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RESUMO

A formacao inicial de professores no Brasil possui diversos desafios, entre os quais o de
atingir processos de ensino que favorecam aos licenciandos se reconhecerem como sujeitos
historicos capazes de compreender as relacdes entre educagdo e os projetos da sociedade.
Além disso, a formacdo inicial de professores deve oferecer condi¢Ges para que 0s
licenciandos possam desenvolver conhecimentos de como ensinar as criangas, jovens e
adultos em diversas areas, entre as quais se inclui a Matematica. Esta tese refere-se a uma
pesquisa que teve como objetivo geral analisar as perspectivas de qualidade que permeiam
0 ensino de Matematica em cursos de Pedagogia. Os objetivos especificos foram: identificar
as concepgdes de qualidade em relacdo a formacdo inicial de pedagogos e ao ensino de
Matematica a partir da producdo cientifica no periodo de 2006 a 2016; identificar o que
pensam professores de cursos de Pedagogia sobre qualidade para o ensino de Matematica na
formacdo inicial; apontar o que pensam licenciandos em Pedagogia a respeito da qualidade
de sua formacdo, do ensino de Matemaética e das aprendizagens desenvolvidas para ensinar
Matematica; elencar quais aprendizagens para o ensino da Matematica sdo desenvolvidas
nas disciplinas que relacionam-se com a Matematica nos cursos de Pedagogia. Optamos por
uma perspectiva tedrica que articula abordagens diversas e que transversalizam entre si, pois
versam sobre o conceito polissémico de qualidade, as discussdes sobre a Matematica, bem
como os elementos sobre a constituicdo do pensamento do sujeito social. Esta pesquisa foi
desenvolvida em trés institui¢des de Ensino Superior do estado de Pernambuco, sendo duas
publicas e uma privada. Adotamos uma abordagem metodoldgica mista e exploratéria, na
qual foram desenvolvidos os seguintes procedimentos: pesquisa de Revisdo Sistematica da
Literatura de 2006 a 2016; aplicacdo presencial de questionario aberto com 115 licenciandos
de Pedagogia; entrevistas semiestruturadas com quatro professores formadores das
disciplinas que envolviam ensino de Matematica e entrevistas com 21 licenciandos de
Pedagogia, bem como 24 sessfes de observacdes de aulas dos professores formadores nas
trés instituicdes que fizeram parte da pesquisa. Os resultados da RSL ja apontavam para as
qualidadeS. No tratamento dos dados, usamos o software Iramuteq, atraves da analise de
Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), e nos pautamos na interpretacdo das classes
organizadas a partir desse modelo. Os resultados, analisados a partir de triangulacdo de
dados, apontaram classes com concepcdes diversas por tras do que viria a ser qualidadeS na
formacdo de Matematica para os sujeitos da pesquisa. Dentre elas, questionamentos
vinculados a relacdo teoria e pratica, as metodologias de ensino, ao papel das aprendizagens,
e a autonomia intelectual. Assim, defendemos que um conceito de qualidade da educacgédo
Matematica em formacdo inicial de professores compreende a construcdo dos processos de
Ensino e Aprendizagem de Matemaética para 0s cursos de Pedagogia, como um movimento
que envolve a analise critica das Diretrizes Propostas e das Concepgfes de Curriculos
envolvidas, sendo estas construidas e reconstruidas a partir da participacdo dos atores
envolvidos, em um trabalho constante em prol de uma autonomia intelectual que liberte e
que ajude a libertar.

Palavras-chave: Qualidade. Educacdo Matemética. Formacgdo inicial de Professores. Curso de
Pedagogia.



ABSTRACT

There are several challenges for initial teacher education in Brazil, including achieving
teaching processes that favour undergraduates to recognize themselves as historical subjects
capable of understanding the relationship between education and society. In addition, initial
teacher education should provide conditions for undergraduates to develop knowledge of
how to teach children, young people and adults in different subjects, including Mathematics.
This thesis refers to a research that had as its general objective to analyse the quality
perspectives that permeate the teaching of Mathematics in Pedagogy courses. The specific
objectives of the research were: to identify the conceptions of quality in relation to the initial
formation of pedagogues and the teaching of Mathematics based on the scientific production
from 2006 to 2016; to identify what lecturers of pedagogy courses think about quality for
the teaching of Mathematics in initial teacher education; to identify what graduates in
Pedagogy think about the quality of their education, the teaching of Mathematics and the
learnings developed to teach Mathematics; to identify which learning for teaching
Mathematics are developed in the disciplines related to Mathematics in Pedagogy courses.
We choose a theoretical perspective that articulates diverse approaches and which are related
with each other, approaching polysemic concept about quality, the discussions about
Mathematics as well as elements about the constitution of the social subject's thinking. This
research was conducted in three higher education institutions in the state of Pernambuco,
two public and one private. We adopted a mixed and exploratory methodological approach
in which the following procedures were developed: Systematic Literature Review research
from 2006 to 2016; face-to-face application of open questionnaire with 115 Pedagogy
graduates; semi-structured interviews with four lecturers of subjects involving Mathematics
teaching; and interviews with 21 Pedagogy undergraduate students, as well as 24 classroom
observation sessions of teacher trainers in the three institutions that were part of the research.
The results of RSL already suggested the qualities. In data analysis, we use the Iramuteq
software through the hierarchical classification descendent (CHD) analysis and we are based
on the interpretation of the organized classes from this model. The analysis of results were
based on triangulation which pointed to classes with different conceptions behind what
would become qualities in the formation of Mathematics for the research subjects. Among
these conceptions, questioning related to the relationship theory and practice, teaching
methodologies, the role of learning, intellectual autonomy. The thesis is that the construction
of quality for the teaching of Mathematics in Pedagogy courses comprises the breadth of this
polysemic concept, sometimes based on the teaching and learning processes, now based on
the collective constructions between teachers, undergraduates, curricula, methodologies and
practice experiences, seeking to develop during the teacher education, students' intellectual
autonomy in order to liberate them and help to liberate others.

Keywords: Quality. Mathematical education. Initial teacher training. Pedagogy course.
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INTRODUCAO

Nesta tese, investigamos indicios para pensar a qualidade na formacé&o inicial de
professores em relacdo ao ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
A analise desses indicios pode contribuir com a qualidade educacional do Ensino Superior,
ao tratar da formacdo de professores e da qualidade educacional da Educacdo Basica, ao
explanar sobre como estaria sendo a formacdo em Matematica dos pedagogos, futuros
professores e pesquisadores da Educacdo Béasica. Neste sentindo, esta pesquisa teve o
objetivo geral de analisar as perspectivas de qualidade que permeiam o ensino de Matematica
nos cursos de Pedagogia.

Defendemos que um conceito de qualidade da educacdo Matematica em formacéo
inicial de professores compreende a construcdo dos processos de ensino e aprendizagem de
Matematica para os cursos de Pedagogia, como um movimento que envolve a andlise critica
das Diretrizes Propostas, das Concepcdes de Curriculos envolvidas, sendo estes construidos
e reconstruidos a partir da participacdo dos atores envolvidos (professores formadores e
licenciandos), num trabalho constante em prol de uma autonomia intelectual que liberte e
que ajude a libertar.

Para isto, nos propomos a estudar o Ensino Superior e a func¢ao da universidade, bem
como o processo de expansdo do mesmo, assim como a formacdo de professores e 0s
processos de ensino e aprendizagem de Matematica na perspectiva da Educacdo Matematica
Critica e da Educacao Critica.

Para compreender o processo de expansdo politico e social de um pais é importante
conhecer e analisar o percurso educacional do mesmo. Todo conhecimento tedrico sobre a
educacéo converge para as ideias de que a Educagéo, enquanto processo, pode aprisionar ou
libertar o povo de um pais (FREIRE, 2003), fazer crescer a economia ou embotar uma
sociedade. O conceito de qualidade na Educacéo vem sendo tratado como polissémico e se
poderia dizer que sem uma conceituacdo especifica para a area educacional. Quando
analisamos o termo “polissémico” ja sabemos que iremos encontrar algo que nao tem a
caracteristica do reducionismo (MORQOSINI, 2009).

Ao pensar sobre isso, refletimos: seré que ter alta qualidade € estar alocado na posicao
mais alta do ranking das avaliacOes externas? Sera que apenas 0 processo de avaliagdo
externa nos permite analisar qual a qualidade educacional ofertada nas universidades? Sera

gue os contextos culturais e sociais implicam nesses indicadores?
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Temos muitos questionamentos e desafios para tratar ao falar sobre qualidade da
Educacdo e, neste sentido, esta tese busca contribuir para a compreensdao da teia e
ramificacdes que poderiam nos ajudar a analisar o que poderia ser um processo educacional
de qualidade. Este desafio de compreender a qualidade educacional é um processo
complexo, ao considerarmos todas as variaveis sociais, politicas e culturais, e concepgdes de
qualidade que envolvem a Educacédo. Desta forma, pensamos ser elementar contribuir com
indicacdes para compreender a completude da Qualidade na Educacdo (GADOTTI, 2010;
MOROSINI, 2009).

Para comecar a falar de qualidade, podemos refletir em autores como Gadotti (2010),
quando ele destaca que a Educacdo é de boa qualidade quando forma pessoas para pensar e
agir com autonomia. E isso deve comecar na primeira educacdo e depende
fundamentalmente do professor. Para Gadotti, o professor € referéncia estratégica dessa
qualidade.

No Brasil, atualmente, a Educacédo é ofertada na composi¢do dos niveis escolares,
Educacao Basica, formada pela Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, e
Educacao Superior.

De acordo com os resultados do Censo Escolar (BRASIL, 2019), existem 47,9
milhGes de alunos matriculados na Educacdo Bésica e um total de 180,6 mil escolas. Sobre
este nimero de matriculados, 32% estdo na rede estadual, 19,1% na rede privada e 0,8% na
rede federal, enquanto 88,9% estdo na rede urbana.

Sobre a distribuicdo de matricula na modalidade da Educacgdo Basica, 8,9 milhdes de
alunos estdo matriculados na Educacdo Infantil, 26,9 milhdes matriculados no Ensino
Fundamental e 7,5 milhdes no Ensino Médio. O censo da Educacédo Basica indica ainda que
existem 2,2 milhdes de docentes na Educacédo Basica.

Em relacdo ao Ensino Superior, o censo de 2018 apresenta que o nimero de
matriculas em cursos de graduacdo e sequenciais, no Brasil, era de 8.450.755, sendo a
distribuicdo de 2.077.481 na rede publica e 6.373.274 na rede privada.

Segundo notas estatisticas do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), foram oferecidas mais de 13,5 milhdes de vagas em cursos de
graduacéo, sendo 72,9% vagas novas e 26,9% vagas remanescentes. Segundo informacgdes
contidas nas analises estatisticas destes documentos, foram oferecidas mais de 26 mil vagas
em programas especiais, entre os quais se destacam o Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacdo Béasica (PARFOR) e o Programa Nacional de Educacdo na

Reforma Agraria (PRONERA). A rede privada ofertou 93,8% do total de vagas em cursos
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de graduacdo em 2018. A rede publica teve uma participacdo de 6,2% no total de vagas
oferecidas.

Sobre o ndmero de ingressantes, o censo de 2018 aponta que este nimero de
ingressantes teve um crescimento de 6,8% em relacdo a 2017 e que, apesar do crescimento
de 11,3% no namero de ingressantes na rede publica em 2017, observa-se que em 2018
houve queda de 1,5% ocasionada pela reducdo, na rede federal, de 34.763 (55,8%) vagas
oferecidas nos cursos a distancia. A rede privada continua sua expansdo: em 2018, 0 nimero
de ingressos aumentou 8,7%. Em 2017, quando comparado com 2016, o aumento foi de
7,3%. Assim, segundo dados, no periodo compreendido entre 2008 e 2018, a rede privada
cresceu 59,3%. A rede publica aumentou 7,9% no mesmo periodo (BRASIL, 2019, p. 14).

O aumento do nudmero de ingressantes entre 2017 e 2018 é ocasionado,
exclusivamente, pela modalidade a distancia, que teve uma variacao positiva de 27,9% entre
esses anos, enquanto nos cursos presenciais houve uma variagéo de -3,7% (BRASIL, 2019,
p. 15).

Em 2018, quase 60% dos ingressantes escolheram um curso de bacharelado. Em dez
anos, dobrou o numero de ingressos nos cursos tecnologicos. Os cursos de bacharelado
continuam concentrando a maioria dos ingressantes da Educacéo Superior (58,0%), seguidos
pelos cursos tecnoldgicos (20,9%) e os de licenciatura (20,5%). Segundo dados do INEP,
entre 2017 e 2018, houve um aumento no ndmero de ingressantes no grau académico
bacharelado (3,1%). Entretanto, os cursos tecnoldgicos apresentaram a maior variacao,
16,6%. Ja os cursos de licenciatura registraram uma alta de 8,9%. Assim, esses dados
indicam que o numero de matriculas na Educacdo Superior (graduacdo e sequencial)
continua crescendo, atingindo a marca de 8,45 milhdes de alunos em 2018 (BRASIL, 2019,
p. 18).

Em relacdo ao crescimento por curso, destacamos o de Pedagogia, que ainda esta
entre 0s 10 maiores cursos de graduagdo em numero de matriculas no Brasil, com 513.006
matriculas em 2009 e 679.286 no ano de 2016.

Segundo censo de 2018, o curso de Pedagogia continuava entre os 10 mais
procurados, ocupando o primeiro lugar na rede federal, apresentando 43.742 alunos
matriculados e o sétimo lugar entre os cursos mais procurados na rede privada, com 176.144
matriculados.

Apenas a titulo de informagdo, pois nosso foco € a modalidade de educacdo

presencial, os dados do censo de 2018 indicam que o curso de Pedagogia ocupava 0S
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primeiros lugares na modalidade a distancia, tanto em rede puablica (12.033 matriculas)
quanto em rede privada (440.628).

Ao verificar esses indices, podemos analisar os dados e nos permitir teorizar sobre o
panorama do nosso pais em rela¢do ao quantitativo de acesso a Educacdo. O acesso, apesar
de ainda ndo ser para todos, vem crescendo em relacdo a alguns niveis educacionais,
especificamente o Ensino Superior.

Entretanto, quando partimos para as discussdes sobre a qualidade da educacdo, o
Brasil ainda ocupa lugar ndo privilegiado no ranking dos paises que compdem estudos da
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

Essa organizacdo promove um estudo de indicadores diversos e analisa resultados de
avaliacdes. Entre os relatérios elaborados pela UNESCO, poderiamos destacar, para nos
ajudar a pensar sobre qualidade e ensino de Matematica, o intitulado “Desigualdades de
aprendizado entre alunos das escolas publicas brasileiras: evidéncias da Prova Brasil (2007
a2013)”, divulgado em 2017. Nele, as analises dos resultados da Prova Brasil, que em 2019
passou a compor o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), ndo sendo mais
chamada de Prova Brasil, indicavam que, em Matematica, ao comparar os indices de
desempenho de 2007 a 2013, tinhamos o seguinte panorama de crescimento percentual:
abaixo do desempenho, menos de 10,1%, do basico menos de 4,5%, do adequado menos de
7,4% e do avancado menos de 7,1%, ou seja, ainda € um percurso para pensar a qualidade
do ensino e aprendizagem nessa area do conhecimento.

Os resultados do SAEB, de 2019, indicam uma proficiéncia média em Matematica,
de 209,3 para 0 5° ano, sendo a média mais alta de 258,5 no Estado de Santa Catarina, isto
é, ainda temos espaco para crescer em relacdo ao ensino da Matematica e a aprendizagem de
Matematica.

Sobre a qualidade do Ensino Superior, Dias Sobrinho (2003) ressalta a avaliagcdo
democrética e ética do Ensino Superior, afirmando que a avaliagdo dessa modalidade de
ensino, no qual se pretende confirmar os valores académicos e sociais, deve ser pensada e
praticada seguindo o pensamento de que a educacdo € um bem publico, que deve servir a
toda a sociedade e que a qualidade da educacgédo ou da formacao deve ser vista tanto do ponto
de vista da ciéncia quanto dos efeitos sociais (DIAS SOBRINHO, 2003).

O Brasil vinha desenvolvendo politicas publicas e projetos que demonstravam um
interesse social pelo desenvolvimento da Educacao. Por exemplo, em junho de 2014, através
da Lei n° 13.005, foi aprovado o Plano Nacional da Educacdo (PNE), que tem diretrizes

fundamentais voltadas para a qualidade (BRASIL, 2014). Segundo documento oficial do
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MEC, o PNE pretende atender a metas estruturantes que busquem garantir o direito a
Educacao Basica com qualidade. Essas metas dizem respeito ao acesso, a universalizacdo da
alfabetizacdo e a ampliacdo da escolaridade e das oportunidades educacionais (BRASIL,
2014).

Ao analisar as 20 metas estabelecidas neste Plano, inferimos que parecia existir uma
relacdo imbricada entre a expansdo do Ensino Superior e a qualidade da Educacéo Baésica.
Essa inferéncia foi possivel, pois, ao analisarmos a meta 7, que trata da qualidade da
Educacdo Bésica, observamos que esta destaca a importancia de melhorar o fluxo escolar e
a aprendizagem, de modo a atingir médias nacionais mais altas, ou seja, teoricamente,
melhorar também os fluxos de ensino. Sobre as metas do Ensino Superior e da formacao,
verificamos que estas metas (12, 13 e 16, respectivamente) demonstravam uma preocupacao
com o aumento de indicadores vinculados a formac&o lato sensu e stricto sensu.

Diante dessas metas, podemos inferir que pensar na fomentacdo da qualidade da
Educacao Basica, projetando melhoria do fluxo escolar, da aprendizagem e aumento das
médias dos indices de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb), é também pensar sobre
a qualidade no Ensino Superior (BRASIL, 2013).

Para o Ensino Superior, o Plano Nacional da Educacao planeja elevar a taxa bruta de
matricula nessa modalidade de ensino, pelo menos em 40% e assegurar que todos 0s
professores e as professoras da Educacdo Basica possuam formacdo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Ao analisar os dados referentes a expansao do Ensino Superior brasileiro iniciado no
final da década de 1990, verificamos que o0 processo de expansdo aconteceu para instituicdes
publicas e privadas. Mas, avaliamos que nesse contexto de expansao, a avaliacdo sistémica
do Ensino Superior vem se tornando um problema emergente devido a multiplicidade de
funcdes das universidades. Por isso 0 processo de avaliacdo do Ensino Superior foi iniciado
na década de 1990 e, atualmente, é realizado pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES), instituido pela Lei n°® 10.861, de 14 de abril de 2004, com o
objetivo de assegurar o processo nacional de avaliacdo da Educacdo Superior, dos cursos de
graduacéo e do desempenho académico dos estudantes (LIMA; JORGE; SILVA, 2013).

Lima, Jorge e Silva (2013) reforcam que o SINAES integra trés modalidades de
instrumentos de avaliacdo que s@o aplicados em diferentes momentos. O Simposio
Avaliacdo da Educacdo Superior (AVALIES), que se desenvolve através da autoavaliacdo
coordenada pela CPA de cada instituicdo, € uma avaliacdo externa, realizada pelo Inep,

seguindo diretrizes estabelecidas pelo CONAES. A avaliacdo dos cursos de graduacdo por
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meio de visitas in loco para processos de reconhecimento e renovagao dos cursos e 0 Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE), que € aplicado aos estudantes no final
do primeiro ano e do ultimo ano do curso, considerando uma amostra de estudantes
selecionada de acordo com percentuais de carga horaria cumprida do curso (até 25% ou
acima de 75% da carga horaria total do curso). Portanto, quando nos referimos a qualidade
da Educacdo Superior, temos que compreender que os dados apresentados pelos
instrumentos do SINAES tém a funcdo de contribuir para a analise da qualidade de
instituicdes do Ensino Superior publicas e privadas.

Alguns autores vinham se preocupando com estudos desses instrumentos, que séo
importantes para compreender a qualidade. Podemos citar, por exemplo, que, para 0 curso
de Pedagogia, nesses ultimos cinco anos, diversos estudos de mestrado e doutorado
realizaram a analise dos indicativos ofertados por esses instrumentos sobre a formacéo
inicial dos pedagogos, nos quais foram analisados dados que trataram do Exame Nacional
do Desempenho dos Estudantes, da analise dos cursos de conceito cinco, sobre 0s cursos
avaliativos dos ciclos avaliativos do SINAES para os cursos de Pedagogia e sobre o perfil
dos egressos dos cursos de Pedagogia (VIEIRA, 2010; WORDEL, 2012; GRIBOSKI, 2014;
FERREIRA, 2014).

Os dados do Censo 2013 indicam que 18.933 concluiram o curso de Pedagogia em
instituicbes publicas e 77.048 em instituicbes privadas. Ou seja, temos um grande
contingente de pedagogos em formacéo que irdo atuar na Educacéo Basica. Mas como pode-
se analisar a qualidade da formacéo desses profissionais?

Sabemos que a formacdo do pedagogo tem uma amplitude que permite que o0 egresso
atue em espacos escolares e ndo escolares. Portanto, a formacao do pedagogo deve oferecer
subsidios para que, na relacao teoria e pratica, diversos saberes sejam adquiridos por eles.
Tardif (2014) destaca que os saberes profissionais dos professores sdo plurais e heterogéneos
e trazem a tona, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos do saber fazer e do saber
ser. Compreender a formagao de professores e seus saberes torna-se importante.

Sobre a formacédo do professor que ensina Matematica e a educacao de qualidade,
Cruz e Monteiro (2010) destacam que, embora sejam diversos os desafios da formacgéo
inicial e continuada dos professores, valoriza-se o professor que se reconhega como sujeito
historico capacitado para compreender as relagdes entre educacéo e 0s projetos da sociedade.
Os autores convidam a refletir sobre qual o sentido de qualidade que é defendido para a

formacéo de professores. Eles afirmam que para esta educacéo de qualidade é necessario um
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olhar partilhado com quem faz e vive a pratica, destacando como importante, que durante a
formacéo existem espacos para socializar as duvidas e discutir os encaminhamentos.

E uma heterogeneidade de conhecimentos que o pedagogo devera adquirir ao longo
do processo formativo, conhecimentos que irdo se transformar em saberes. Para Tardif
(2014, p. 16), o saber do professor deve ser compreendido “em intima relagdo com o trabalho
deles em sala de aula”. Costa e Poloni (2012) realizaram uma pesquisa cujo objetivo foi
investigar percepcbes de alunos concluintes de Pedagogia quanto ao conhecimento
matematico, de didatica, de curriculo e de planejamento, bem como sobre a formacgdo da
identidade profissional docente. O estudo foi realizado com 30 estudantes do Gltimo semestre
do curso de Pedagogia do turno noturno, de cinco universidades privadas da cidade de Séo
Paulo. A pesquisa enfocou aspectos da preparacdo para lecionar Matematica no Ensino
Fundamental.

Sobre as respostas dos estudantes participantes, os resultados apontam que 50%
sentiam-se inseguros quanto aos conhecimentos que necessitam ter para ensinar. Outro dado
importante dessa pesquisa foi que, quando questionados sobre os conteidos matematicos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, dentre os quais um formando se sentia mais
preparado para ensinar, 0s resultados da pesquisa apontaram que, entre os contetdos mais
citados, encontravam-se: operagdes com numeros naturais, problemas envolvendo nimeros
naturais, operacdo de divisdo, operacdes com numeros decimais, geometria, espaco, forma
e conteudo tradicionais dos anos iniciais de escolarizagdo. Os menos citados foram:
tratamento da informacédo, contagem, geometria, grandezas e medidas, no¢des de Estatistica
e operagdes com numeros fracionarios.

Outra pesquisa que se preocupou com a formacao inicial de professores do curso de
Pedagogia e 0 ensino de Matematica foi desenvolvida por Lima e Almeida (2012), no Parana.
As autoras tinham o objetivo de analisar como estava se dando a formacéo inicial dos
discentes de Pedagogia para o trabalho com os conteudos disciplinares de Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e pretendia saber como os discentes que estavam
concluindo o curso de Pedagogia avaliavam as contribui¢cdes da formacao inicial para o
trabalho com a Matematica em sua pratica educativa. Para isso, a metodologia envolveu
analise documental e questionario misto aplicado aos estudantes do curso.

Dentre os resultados da analise documental, as autoras apontaram sobre a incipiéncia
de orientagdes especificas para o ensino dessa disciplina. Entre outros resultados, as autoras

encontraram depoimentos, como, por exemplo, os de que os alunos ndo desenvolveram uma
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relacdo afetiva positiva com a Matematica no final do curso e que ndo se sentiam preparados
para ensinar essa disciplina no Ensino Fundamental.

Assim sendo, podemos considerar que ainda temos muito que discutir e pesquisar
sobre a formac&o inicial e a qualidade do Ensino Superior publico e privado do Brasil,
principalmente no que diz respeito a qualidade da formacéo inicial dos professores que irdo
ensinar Matematica na Educacdo Basica.

Em relacdo a formagcéo inicial de professores, encontramos estudos que tiveram como
foco compreender a formacao de licenciados em Matemética (CRUZ; MONTEIRO, 2013;
NETO, 2012; MARTINS, 2012) e que procuram discutir sobre processos formativos da
aprendizagem de Matematica.

Como mestre em Educacdo Matematica, formada em 2010 pelo Programa de Pds-
Graduacgdo em Educacdo Matematica e Tecnoldgica (Edumatec) da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), verifiquei que o ensino da Matematica, no Brasil, ainda precisa ser
melhor investigado no sentido de ampliar sua compreensao da sua natureza multifacetada,
com o objetivo de contribuir para a sua melhoria. Essa preocupacdo, de certa maneira, ja
havia se iniciado desde 2007, quando, durante o desenvolvimento do Trabalho de Concluséo
de Curso, investiguei aspectos relacionados a afetividade no &mbito do ensino da Matematica
e exploramos as perspectivas de estudantes de Pedagogia de uma instituicdo publica do
Ensino Superior.

Naquela época, optamos por uma abordagem metodologica que envolvesse dados
quantitativos, na qual foi aplicado um questionario a 50 discentes do curso de Pedagogia,
que ja tinham estudado as disciplinas que tratavam da Matematica. Como resultados, 98%
dos discentes reconheciam a Matematica como uma disciplina cercada de crencas, que
despertavam diferentes emog¢des nos alunos; também encontramos que 52% discordavam
que nas disciplinas de metodologias de Matematica ficava claro como eles deveriam
trabalhar com a quebra das crencas que envolviam o ensino da Matematica (ALMEIDA,;
MACEDO, 2007).

Durante o desenvolvimento da pesquisa de mestrado, investigamos sobre a
aprendizagem dessa area do conhecimento com alunos de escolas do campo e, entre outros
aspectos, identificamos que os conteudos especificos da Matemaética, que deveriam ser
ensinados, continuavam sendo ministrados sem o dominio necessario por parte dos
professores (MACEDO, 2010).

Esta tese pretendeu contribuir com as discussdes sobre a formacéo de professores e

0s processos de ensino e aprendizagem de Matematica para alunos da Educagédo Basica.
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Neste sentindo, esta pesquisa teve o objetivo geral de analisar as perspectivas de
qualidade que permeiam o ensino de Matematica nos cursos de Pedagogia.

Especificamente, pretendemos:

v Identificar as concepgdes de qualidade em relacdo a formacdo inicial de
pedagogos e ao ensino de Matematica a partir da producdo cientifica no periodo
de 2006 a 2016;

v' Elencar quais aprendizagens para o ensino da Matematica sdo desenvolvidas nas
disciplinas que envolvem a Matematica nos cursos de Pedagogia;

v Apontar o que pensam os licenciandos em Pedagogia a respeito da qualidade de
sua formacdo, do ensino de Matematica recebido e das aprendizagens
desenvolvidas para ensinar essa disciplina;

v Identificar o que pensam professores formadores de curso sobre qualidade para o
ensino de Matemaética na formagé&o inicial.

Para responder aos objetivos, utilizamos uma metodologia quali-quanti que envolveu
Pesquisa de Revisdo Sistematica da Literatura (RSL), analise documental, observagdes em
sala de aulas em cursos de Pedagogia, aplicacdo de questionario aberto com discentes,
entrevista com docentes e com licenciandos de Pedagogia.

Essa metodologia foi adotada, pois acreditivamos que ao analisar processos de
ensino e de aprendizagens no processo de formacdo inicial de professores em cursos de
Pedagogia, iriamos encontrar elementos para discutir a qualidade do Ensino de Matematica,
a partir de subsidios que iriam emergir nas analises das praticas do processo de ensino, das
questdes vinculadas aos curriculos das disciplinas que envolvem o ensino de Matematica,
bem como aos aspectos apontados pelos alunos em relagdo a qualidade de suas
aprendizagens.

Diante das nossas analises, defendemos que ndo existe um conceito Unico de
qualidade do ensino de Matemaética em processos de formacdo inicial de professores, mas
um pluralidade de conceitos que nos permite falar de QualidadeS!. Defendemos a tese de
que a perspectiva de um conceito de qualidade da educacdo Matematica em formacéo inicial
de professores compreende a construcdo dos processos de ensino e aprendizagem de
Matematica para os cursos de Pedagogia, como um movimento que envolve a andlise critica

das Diretrizes Propostas, das Concep¢des de Curriculos envolvidas, sendo estes construidos

L Assumimos essa forma de escrita do termo QualidadeS, destacando o S mailsculo, para fazer referéncia ao
fato de que admitimos que falar sobre qualidade da Educacdo Matematica é lidar com as vérias perspectivas
de qualidade que estéo envolvidas neste e para este conceito.
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e reconstruidos a partir da participacdo dos atores envolvidos (professores formadores e
licenciandos), num trabalho constante em prol de uma autonomia intelectual que liberte e
que ajude a libertar.

Esta teste foi defendida a partir das anélises que emergiram dos dados. Para a
producdo dos mesmos, adotamos uma abordagem metodoldgica mista e exploratdria, na qual
foram desenvolvidos os seguintes procedimentos: pesquisa de Revisdo Sistematica da
Literatura, de 2006 a 2016; aplicacdo presencial de questionario aberto com 115 licenciandos
de Pedagogia; entrevistas semiestruturadas com quatro professores formadores das
disciplinas que envolviam ensino de Matematica e entrevistas com 21 licenciandos de
Pedagogia, bem como 24 sessfes de observacdes de aulas dos professores formadores nas
trés instituicdes que fizeram parte da pesquisa. No tratamento dos dados, usamos o software
Iramuteq, através da andlise de Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) e nos
pautamos na interpretacdo das classes organizadas a partir desse modelo. Os resultados
apontam classes com concep¢des diversas por tras do que viria a ser qualidade na formacao
de Matematica para os sujeitos da pesquisa. Dentre elas, questionamentos vinculados a
relacdo teoria e préatica, as metodologias de ensino, ao papel das aprendizagens e a autonomia
intelectual.

Esta tese esta estruturada em 8 capitulos. No capitulo 1, as discussfes versam sobre
0 conceito de qualidade e a Educacdo, no qual os argumentos procuram elucidar sobre qual
a perspectiva de Educacdo e de Qualidade que estamos falando (secdo 1.1), apresentar
estudos sobre qualidade (secdo 1.2) e abordar os processos de avaliagdo e qualidade (se¢édo
1.3).

No Capitulo 2, trataremos do Ensino Superior e funcdo da universidade, com
destaque para a funcao da universidade e o processo de expansdo do Ensino Superior (se¢édo
2.1), o curso de Pedagogia e os saberes docentes (se¢do 2.2).

No capitulo 3, a proposta é abordar a Matemaética, sendo 0s processos de ensino e
aprendizagens abordados na se¢do 3.1, na secdo 2 abordaremos as discussdes sobre
curriculos e os que sdo pensados para a Matematica. Na secdo 3, pretendemos abordar sobre
a Metodologia da Matematica e os processos didaticos em seu ensino.

No capitulo 4, abordaremos sobre 0 método de pesquisa. Na sec¢do 4.1, sobre a op¢do
pelos percursos da Pesquisa de Revisdo Sistematica da Literatura. Na subsecdo 4.1.1, sobre
a definicdo da pergunta da RSL. Os procedimentos de busca serdo apresentados na subsec¢ao

4.1.2. Na subsecdo posterior (4.1.3), falaremos sobre o0s instrumentos para coleta de dados.
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J& o capitulo 5, versara sobre os Resultados da RSL. Na secdo 5.1, abordaremos as
analises quantitativas dos trabalhos encontrados e, na secdo 5.2, a analise das pesquisas
encontradas na RSL e suas discussdes sobre qualidade a partir da relagdo com o objeto de
estudo da Matematica e do curso de Pedagogia.

Analisar as aprendizagens para o ensino de Matematica nas disciplinas que envolvem
Matematica, apresentaremos no capitulo 6. O que pensam os licenciandos em Pedagogia a
respeito da qualidade de sua formacdo, do ensino de Matematica recebido e das
aprendizagens desenvolvidas para ensinar essa disciplina, apresentaremos no capitulo 7. E 0
gue pensam professores das disciplinas de Metodologia sobre a qualidade para o ensino de
Matematica, apresentaremos no capitulo 8. Posteriormente, apresentamos nossas

consideracdes finais.
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CAPITULO 1- O CONCEITO DE QUALIDADE E A EDUCACAO

Neste capitulo, apresentamos uma discussdo baseada em argumentos de autores que
contribuiram para o desenvolvimento de nossa perspectiva de Educacdo e de Qualidade, a
qual temos como referéncia neste trabalho. Essa discussdo nos permitiu compreender
conexdes gue se estabelecem entre os conceitos de Educacéo e de Qualidade, bem como foi
importante para ajudar na analise do objeto de estudo desta tese. Essa discussdo foi
fundamental para construirmos um conceito sobre a qualidade na Educacdo Matematica,
sobretudo pela ndo existéncia de uma definicdo acabada nos discursos midiaticos e nas
pesquisas na area em que o0 objeto é a qualidade. Assim, ao nos dispormos a discutir
qualidade, nos deparamos com um conceito polissémico e para abordar essa polissemia,
especialmente vinculada a Educacdo, apresentamos elementos e argumentos de algumas
perspectivas. Neste capitulo, consideramos a pertinéncia de olhar para pesquisas que tratam
da qualidade no Ensino Superior, incluindo os estudos que buscaram inter-relacionar a

qualidade com os processos de avaliagéo.

1.1 QUAL A PERSPECTIVA DE EDUCACAO E DE QUALIDADE QUE ESTAMOS
FALANDO

E comum vermos as lutas por uma Educacéo de qualidade ou contra um formato de
educacdo que ndo tenham qualidade. Afinal, o conceito de Educacdo, apesar de ter varias
definicOes e perspectivas, por anos foi, e vem sendo veiculado pelas midias vinculado ao
conceito de qualidade. Entretanto, avaliamos que, apesar de utilizado com regularidade,
definir esse conceito de qualidade ndo é um processo simples, pois este conceito tem sentido
polissémico. Analisamos que, ao ser vinculado a Educacdo, essa polissemia ganha ainda
mais amplitude, pois, fica dependendo da perspectiva de Educacdo do qual se fala.

Por exemplo, quando falamos de uma perspectiva de Educacgéo que tem no centro do
seu processo o viés da comercializacdo e mercantilizacdo, podemos inferir que teremos um
conceito de qualidade vinculado ao que pode ser mensurado e a um processo de ensino
pautado em relacBes hegeménicas, no qual a relacdo entre professor e aluno serdo também
uma relacdo de consumo e consumidor. Podemos inferir que, nesta perspectiva, a Educagéo
como bem de consumo teria mais qualidade quanto mais fosse o investimento financeiro

envolvido por aqueles que fossem seus “comerciantes”.
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Assim, definir Educacdo, também é um processo amplo e ndo queremos discorrer
sobre essas defini¢bes, mas consideramos importante assumir a perspectiva de Educacéao
deste trabalho, pois a tomamos como um processo em que 0 educar tem importancia para
nos quando ocorre na perspectiva critica, ndo neoliberal e ndo hegemdnica. Assim, educar é
tornar um ser, dentro do exercicio de cidadania, um cidadao critico pensante. Um modelo de
educacdo critica centrado no desenvolvimento da autonomia intelectual, que serd adquirida
a partir dos processos de ensino e aprendizagens que tém significado e que estejam inseridos
numa dimensdo ético-reflexiva. Essa educacdo critica deve respeitar os contextos sociais, 0s
aspectos regionais, nacionais e globais.

Para apresentar esses argumentos, vamos resgatar dois autores importantes que
tratam da perspectiva critica da qual estamos falando: Michael Apple e Paulo Freire.

Apple etal. (2011) defende que a Pedagogia Critica e os estudos educacionais criticos
buscam compreender as relacGes de poder e desigualdades sociais, sejam estas sociais,
culturais ou econdmicas, que se manifestam na educacdo formal e informal. Para aquele
autor, uma compreensao mais robusta desta Pedagogia Critica vai implicar numa atitude que
“[...] se volta a transformagao social e a ruptura com as ilusdes confortadoras que t€ém como
pressuposto que 0s modos em que nossas sociedades e seus aparatos educacionais estdo
atualmente organizados, podem levar a justica social” (APPLE et al., 2011, p. 14).

Esse autor afirma que compreender a Educacdo é agir sobre ela nas conexdes que
esta estabelece com a sociedade e procurar se envolver num processo de reposicionamento,
que constitui-se em ndo olhar com olhos possuidos da ideologia da opressdo. Apple et al.
(2011) explica que uma andlise critica da educagdo envolve oito tarefas:

1. Testemunhar a negatividade, ou seja, iluminar os modos pelos quais a politica e

as praticas educacionais estdo conectadas as acOes de exploracdo e dominacéo;

2. Examinar criticamente as realidades atuais com um modelo conceitual e politico
que enfatize os espagos nos quais agdes contra hegemonicas possam se realizar ou
em que se realizem;

3. Redefinir o que seria pesquisa e se transformar, a partir dessas pesquisas, em
“secretarios” de grupos que precisam ser escutados;

4. Envolver-se em didlogos mutuamente pedagdgicos que permitem que decisdes
sejam tomadas em torno dos interesses dos oprimidos;

5. Manter viva as tradi¢des do trabalho radical, para dar continuidade a legitimidade

das memodrias coletivas;
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6. Desenvolver as competéncias jornalisticas e midiaticas, académicas e populares,
e a capacidade de falar em audiéncias;

7. Possibilitar uma formacéo organica em que nao observemos tudo de maneira
neutra e indiferente, mas em que se lute pelo futuro em jogo;

8. Assumir o privilégio de poder ser académico ativista, para abrir espagos nas

universidades e em outros lugares, para quem ainda ndo tem voz em tais espacos.

Apple tem uma vasta literatura sobre as relagdes que se estabelecem entre os
governos de direita e esquerda. Ele afirma que um de seus maiores interesses em estudar a
direita é, justamente, buscar compreender como ¢la, “brilhantemente”, torna seu discurso
popular através de uma midia que trabalha a favor de ganhar a sociedade civil. Nesta sua
obra, ele deixa claro que a direita cria um modelo educacional pautado na légica de mercado,
na qual os parametros avaliativos sdo eficiéncia, exceléncia, qualidade, dentre outros, 0s
quais estdo, no minimo, muito longe da realidade das escolas que seriam consideradas de
verdade. Apple (2017), ao se propor discutir sobre a relacdo educacéo e sociedade, defende
gue nas escolas agravam-se diferencas de desempenho, que existe um engessamento com
ataques a contetudos multiculturais e politicas de desrespeito aos professores.

Apple é autor estadunidense, que esteve muito ligado a Paulo Freire. Ele aponta
Freire como a mais importante figura da historia da Educacéo Critica, pois seus trabalhos
levantam guestionamentos cruciais nos quais o educador critico tem que se envolver.

Apple (2017, p. 53) afirma que:

[...] um dos elementos principais que deu a Paulo Freire tal legitimidade
foi que ele ndo se concentrou a escrever sobre um tipo particular de préxis
educacional/politica, mas se envolveu num trabalho duro e disciplinado (e
por vezes perigoso) de juntar teoria a pratica.

Paulo Freire definiu a Educacgéo tanto na perspectiva de ativista defensor da educacéo
libertadora, quanto na perspectiva poética, ao falar da beleza da Educacdo. Todavia, ele
enfatiza que “[...] a educagdo ¢ sempre certa teoria do conhecimento posta em pratica, tem
gue ver com a pureza, jamais com o puritanismo e ¢ em si uma experiéncia de boniteza”
(FREIRE, 2019, p. 40).

Freire, desde o comeco, nos convidou de forma mais intensa a pensar no oprimido,
que projeta a sombra do opressor e teme a liberdade, pois ao libertar-se dessa sombra, este
opressor precisaria preencher o espaco vazio com sua autonomia. Ele nos convida a refletir
que a melhor forma para libertar era 0 uso de uma pedagogia humanizadora, em que a

lideranga revolucionéria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-os
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como quase “coisas”, estabelecem com eles uma relagdo dialdgica permanente (FREIRE,
1987), centrada na criticidade.

Se no centro da Educacdo Critica estd o discurso da liberdade e da construcdo do
pensamento critico, entdo torna-se importante pensar sobre a necessidade de desenvolver
uma pratica pedagogica em que o método deixa de ser um instrumento do educador para
manipular os educandos e assume a propriedade da intencionalidade (FREIRE, 1987).

Pensar sobre essa intencionalidade e pratica do professor como instrumento
libertador e compreender que este professor, idealizado por Freire e pensado para a
Pedagogia Critica, forma um educando que vai lidar com as relagbes de Educacdo e
Sociedade, para transformar a mesma.

Freire sempre destacou que ensinar ndo € transferir conhecimentos, ensinar é criar
possibilidades para a sua propria producdo e estar aberto para as proprias indagacdes, e
aberto também:

[...] [a] curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢bes; um ser
critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e
n&o a de transferir conhecimento. E preciso insistir: este saber necessario
ao professor — que ensinar nao € transferir conhecimento — ndo apenas
precisa de ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas razGes de ser
— ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica, mas também
precisa de ser constantemente testemunhado, vivido. (FREIRE, 2006, p.
21).

Em sua obra, Freire discorre sobre as virtudes do educador: a coeréncia entre 0 que
se diz e o que se faz. Freire também chama a atencdo para o ato de ensinar como aspecto
libertador, pois quem oferece a autonomia ao educando é o educador democratico, que
através da sua pratica docente reforca a capacidade critica do educando, na qual uma das
tarefas essenciais ¢ “trabalhar com os educandos a rigorosidade metddica” (FREIRE, 2006,
p. 28).

Em Pedagogia da Esperanca, Freire (1997, p. 56) traz novamente esse argumento:

A primeira constatacdo que fago é a de que toda préatica educativa implica
sempre a existéncia de sujeitos, aquele ou aquela que ensina e aprende e
aquele ou aquela que, em situacéo de aprendiz, ensina também, a existéncia
do objeto a ser ensinado e aprendido — a ser re-conhecido e conhecido — o
conteddo, afinal. Os métodos com que 0 sujeito ensinante se aproxima do
contetdo que medeia o educador ou educadora do educando ou educanda.
Na verdade, o contetdo, por ser objeto cognoscivel a ser reconhecido pelo
educador ou educadora enguanto o ensina ao educando ou educanda que,
por sua vez, sO 0 aprende se 0 apreende, ndo pode, por isto mesmo, ser
puramente transferido do educador ao educando. Simplesmente no
educando depositado pelo educador.
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Isso novamente nos faz pensar em como um ensino democratico faz parte de um
modelo de ensino libertador, o que podemos dizer que vai de encontro com o modelo
educacional capitalista pensado para controlar as massas através da auséncia do ensino
voltado para a criticidade e mais pautado no tecnicismo. Freire diz ainda que “[...] O
problema fundamental, de natureza politica e tocado por tintas ideoldgicas, é saber quem
escolhe os contetidos, a favor de quem e em que estara o seu ensino, contra quem, a favor de
qué, contra qué [...]” (FREIRE, 1997, p. 56).

Outro ponto abordado por Freire sobre a necessaria relagdo dialogica também deve
ser conduzida entre 0 homem e a realidade para que ele va criando e recriando seu mundo,
dominando a realidade e humanizando-a (FREIRE, 1967). Isto nos faz considerar os motivos
pelos quais 0 modelo capitalista investe num modelo educacional que seja acritico para
sujeitos que precisam ter suas vozes abafadas.

Em seu livro Por uma Pedagogia da Pergunta, fruto do didlogo ocorrido em 1984,
entre ele e o educador Chileno Faundez, o autor vai destacar a importancia dos descaminhos
provocados pela arrogancia e autoritarismo. Ele aborda que, em defesa das massas, o
educador tem um papel fundamental: “ meu papel como intelectual sé se solidifica, se
robustece, s6 tem sentido na medida em que este papel se cumpre com as classes
trabalhadoras e ndo para elas, pior ainda, sobre elas* (FREIRE, 2017, p.101)

Freire diz que o professor tem que estar comprometido com os resultados de sua
pratica e visar a melhoria da qualidade de vida dos educandos. Freire (2003) destaca que
ensinar exige diversas qualificac@es, pois exige, além da rigorosidade metddica, pesquisa,
respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, aceitagdo do novo e rejei¢ao
a qualquer forma de discriminacao. Exige reflexdo critica sobre a pratica, o reconhecimento
e a assuncao da identidade cultural, pois educar ndo é transferir conhecimento. Assim, como
diz Freire (2003), exige consciéncia do inacabamento, reconhecimento de ser condicionado,
respeito a autonomia do ser do educando, bom senso, humildade, tolerancia e luta em defesa
dos direitos dos educadores, apreenséo da realidade, alegria e esperanga, a convicgao de que
a mudanca é possivel, exige curiosidade, exige seguranca, competéncia profissional e
generosidade, comprometimento. Enfim, exige compreender que a educacdo € uma forma
de intervencdo no mundo, com liberdade e autoridade para tomada consciente, pois a
educacao é ideoldgica e por isso exige disponibilidade para o didlogo e, principalmente, o
querer bem aos educandos.

Ao analisarmos esse conjunto de qualificacBes mencionadas por Freire para se referir

a um educador que pretende ser libertador, promovendo a educacéo da autonomia, ficamos
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ainda mais envolvidos com o fato de que mensurar a qualidade da educagdo é um processo
complexo. Afinal, ja percebemos que essa qualidade ira depender dos parametros e
indicadores que estdo sendo tomados como referéncia. As qualificacbes abordadas por
Freire, se féssemos fazer o exercicio de pensar nelas como indicadores de qualidade,
poderiamos esbarrar no fato de que alguns dos parametros apontados podem ser
considerados tangiveis e outros intangiveis.

Na perspectiva critica, por exemplo, teriamos a criticidade e a autonomia intelectual
como pontos fortes vinculados a qualidade, o que consideramos extremamente importante.
Entretanto, para tomar esses pontos como indicadores teriamos que ter um processo de
ensino e aprendizagem democratico em que a autonomia fosse considerada como
importante.

Ou seja, isso nos faz refletir que, ao escutar a frase “uma educagio de qualidade para
todos”, devemos comegar a ficar atentos aos parametros para falar de qualidade que estdo
sendo propostos e adotados.

Gadotti (2010, p. 7) argumenta que qualidade “[...] ¢ a categoria central deste novo
paradigma da educacdo sustentavel na visdo das Nac¢des Unidas (ONU), mas ela nédo esta
separada de quantidade”. O autor utiliza as palavras de Freire para afirmar que & preciso
construir uma nova qualidade que consiga acolher a todos. Ele destaca ainda que a
“[...Jqualidade na educacao ndo pode ser boa, se a qualidade do professor e do aluno, da
comunidade ¢ ruim” (GADOTTI, 2010, p. 7). Ele destaca ainda que discutir qualidade €é t&o
complexo, pois ndo basta melhorar um aspecto da educacdo, tem-se que melhorar a educacéo
como um todo.

Inspiramo-nos em Gadotti, fomos buscar referéncias de qualidade também na
Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU), na Agenda 2030 (2015). Nos textos que sé@o
publicados online encontramos a referéncia de que 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) tém 169 metas para serem atingidas nos proximos 15 anos?.

Ao verificarmos o ODS 4, referente a qualidade da Educacdo, encontramos como
objetivo “[a]ssegurar a educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todas e todos™.

Identificamos que, para isto, foram determinadas algumas agdes importantes de
serem conhecidas para analisarmos quais parametros de qualidade essa organizagéo utiliza

como referéncia. Consideramos importante apresentar aqueles que trazem no texto o

2 Cf.: ONU [Agenda 2030]. Agenda 2030 para o desenvolvimento sustentavel. Organizacdo das NagGes
Unidas. [2015]. Disponivel em: https://nacoesunidas.org/pos2015/agenda2030/. Acesso em: 21 fev. 2020.


https://nacoesunidas.org/pos2015/agenda2030/
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conceito de qualidade e/ou fazem referéncia a Matematica: garantir que todas as meninas e
meninos completem o ensino primario e secundario livre, equitativo e de qualidade, que
conduza a resultados de aprendizagem relevantes e eficazes; garantir que todas as meninas
e meninos tenham acesso a um desenvolvimento de qualidade na primeira infancia, cuidados
e educacdo pré-escolar, de modo que eles estejam prontos para 0 ensino primario; assegurar
a igualdade de acesso para todos os homens e mulheres a educacao técnica, profissional e
superior de qualidade, a precos acessiveis, incluindo universidade; garantir que todos os
jovens e uma substancial propor¢do dos adultos, homens e mulheres estejam alfabetizados e
tenham adquirido o conhecimento basico de matematica; substancialmente aumentar o
contingente de professores qualificados, inclusive por meio da cooperacdo internacional
para a formacdo de professores, nos paises em desenvolvimento, especialmente os paises
menos desenvolvidos e pequenos Estados insulares em desenvolvimento (grifos nossos).

Ao analisar as propostas de ac¢des, nos chamou a atenc¢do a qualidade vinculada a
equidade, a resultados de aprendizado, ao desenvolvimento infantil e direito ao
conhecimento referente a essa faixa etaria, a criacdo de novas instalacdes e a formacéo de
professores (inicial ou continuada de qualidade) e especificamente a necessidade de garantir
o conhecimento basico de Matematica. Mas para quem de fato seria essa qualidade?

Parece comum encontrarmos um discurso de qualidade com propostas que, em linhas
gerais, ndo mencionam elementos para contribuir com uma educacao publica e de qualidade.

Gadotti (2010, p. 9) aborda que quando a escola publica “[...] era para poucos, era
boa para esses poucos” e agora que ela ¢ de todos, inclusive dos mais pobres, ela deve ser
de qualidade sociocultural. Para esse autor, para atingir essa qualidade, “[...] ndo basta
matricular os pobres na escola, ¢ preciso matricular com eles também sua cultura”
(GADOTTI, 2010, p. 9), € preciso matricular o projeto de vida desses alunos numa
perspectiva ética, estética e ecopedagodgica. Esse autor destaca que, no Brasil, o ciclo de
crescimento econdémico oportunizou melhor distribui¢do de renda pela melhoria do saléario
minimo, mas que daqui para a frente o crescimento s6 ocorrera se houver melhoria na
educacao. Em Gadotti (2010), encontramos ainda que o tema “qualidade na educagao” esta
sendo discutido em muitos espacos e também em outros paises, 0 que revela que a educacao
vem passando por uma profunda transformacao, mas que, nesse processo, 0s seus objetivos
ainda ndo estdo sendo alcangados (GADOTTI, 2010).

Ao tratar de uma abordagem técnica e politica do tema, Gadotti (2010) argumenta
que a qualidade vem sendo vista a partir de diversos angulos, mas que dois séo ressaltados:

0 primeiro diz respeito as melhores estratégias para alcancar velhos objetivos instrucionais,
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e 0 segundo, a discussao do conceito “qualidade” em um curriculo em mudanca. Para esse
autor, a primeira abordagem trata da qualidade como uma questao politica em disputa na
qual a escola ndo crie a desigualdade, pois esta comeca bem antes da escola, mas ressalta
que a defini¢do de quem vai ficar ou néo na sociedade vem da Educacéo.

Gadotti (2010) destaca que antes de colocar a questdo dos parametros de qualidade,
essa abordagem politica do tema coloca a prépria nocdo de qualidade, relacionando a um
tipo de escola ou universidade que se quer. Esse autor chama a atengédo para a importancia
de se trabalhar primeiro o que condiciona a qualidade e ndo trabalh&-la como separada das
condigdes que se oferece a ela.

Esse autor faz referéncia ao fato de que Freire:

[...] ao assumir a Secretaria Municipal de Sdo Paulo, em 1989, falava de
uma “nova qualidade”, vinculada a uma escola publica popular e uma
escola de cara nova que deveria ser avaliada por outros padrdes, pois esta
nado deveria ser medida apenas pelo saber que foi aprendido, mas também
pelos lacos de solidariedade. (GADOTTI, 2010, p. 12).

Seria uma nogdo de qualidade vinculada ndo sé aos saberes curriculares, mas também
a formacg&o para a cidadania. Isso nos faz refletir sobre como a formagéo de professores
torna-se importante para a realizacdo dessas a¢des, assim, retornamos as ideias de Gadotti
(2010) quando ele destaca que, para a qualidade na Educacdo, precisa-se de um investimento
na formagé&o continuada, bem como é necessario encarar que a qualidade da educacéo precisa
ser analisada de forma sistémica, da creche ao pds-doutorado. Segundo o autor, “[...] o
sistema educacional é formado de muitas partes inter-relacionadas, interdependentes e
interativas: o que ocorre em uma delas repercute na outra” (GADOTTI, 2010, p. 16).

Gadotti (2010) destaca que, se qualidade da educacao é aluno aprendendo, é preciso
colocéa-lo como protagonista do processo. Segundo o autor, 0 aluno aprende quando o
professor aprende e por isto o investimento em formagéo continuada é muito importante.

O autor chama a atencdo para o fato de que a Educacdo s6 pode melhorar no todo e
que nenhuma politica educacional pode produzir resultados positivos sem integralizar 0s
diversos niveis de ensino, especificamente a Educacgéo Basica e o Ensino Superior. Podemos
afirmar que os elementos trazidos por Gadotti estdo bem alinhados com a perspectiva da
Educacdo Critica que estamos tomando como referéncia.

Morosini (2009) é uma autora que, aléem de coordenadora do observatorio de
Educacao Indicadores de Qualidade do Ensino Superior (CAPES/INEP), também discute
qualidade e construiu um estudo do conhecimento sobre qualidade do Ensino Superior a

partir de perspectivas internacionais e nacionais. Ela destaca que, nas décadas de 1980/1990,
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discutia-se qualidade internacionalmente, mas que, com a expansédo do Estado Avaliador, a
qualidade passou a adquirir ainda mais forca. Morosini (2009) explica que ha trés dimensdes
sobre qualidade: isomorfica, qualidade da especificidade e qualidade da equidade
isomérfica, que se refere ao conceito de isomorfismo e padronizacao, basicamente voltado
para 0 mercado e associando a qualidade do ensino universitario com a empregabilidade
futura dos profissionais formados.

A dimenséo da qualidade da especificidade, segundo ela, é o conceito que se encerra
nas tendéncias a diversidade. Para falar desse conceito, a autora se embasa na declaragdo
mundial sobre Educa¢do do Ensino Superior do século XXI da Unesco, para definir este
conceito de qualidade como multidimensional, pela necessidade de envolver todas as
funcdes e atividades de ensino, programas académicos, pesquisa e fomento na ciéncia e no
ambiente académico em geral.

Neste sentido, busca-se, conforme Morosini (2009), uma autoavaliacdo interna e
transparente, € uma revisdo externa com especialistas independentes, se possivel com
reconhecimento internacional, nos quais os protagonistas devem fazer parte integrante do
processo de avaliacdo institucional.

Por fim, a dimenséo da qualidade da equidade, relacionada a nove fatores-chave:
extensdo da educacdo, tratamento da diversidade, autonomia escolar, curriculo/autonomia
curricular, participacdo da comunidade educativa e gestdo dos centros, direcdo escolar,
professorado, avaliacdo e inovacdo, e investigacdo educacional. Neste sentido, € ressaltado
que a qualidade esta para além da simples padronizacdo de indicadores, abarcando estudos
qualitativos e quantitativos.

Morosini (2009) destaca que o conceito de qualidade com equidade também é
defendido pela Unesco. A autora ressalta que, em 2008, a Organizacao para Cooperacgéo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE) editou uma série de publicacGes sobre Educacédo
Superior e uma delas é destinada & equidade, abordando-a nas dimensdes da justica e da
inclusdo, afirmando que essas duas estdo intimamente ligadas por combater o insucesso
escolar e superar os efeitos das caréncias sociais, muitas vezes responsaveis por este fracasso
(MOROSINI, 2009).

Arriscando-nos a fazer uma escolha, avaliamos que essa dimenséo da qualidade com
equidade é bastante coerente e poderia contribuir com a concepcdo de qualidade mais
aproximada da proposta do que pensamos ser importante para haver qualidade. Avaliamos
que esses fatores e essa linha de raciocinio poderiam ser adotados para 0 Ensino Superior,

pois quando pensamos na articulagdo desses fatores entre si, avaliamos que eles
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proporcionam a autonomia intelectual dos atores envolvidos, que, na nossa concepgéo, é
condicdo sinequa non para qualidade.

Retomando Morosini (2009) e as teias de pensamentos ofertados no texto dela sobre
a participacao da Unesco, encontramos que:

A educagdo ndo se limita a desenvolver capacidades cientificas e técnicas;
também fortalece a motivagdo das pessoas, a justificacdo e o apoio social
aquelas que a buscam e os aplicam. A educacdo para o desenvolvimento
sustentavel se percebe como um processo de aprendizagem para tomar
decisdes que tenham em conta, em longo prazo, o futuro da economia, a
ecologia e a equidade de todas as comunidades. Criar condicGes para
delinear cendrios futuros constitui na principal missdo da educacdo
(MOROSINI, 2009, p. 172).

Ou seja, essa missdo da Educacdo para os cenarios futuros da Unesco esta
mergulhada numa complexidade dos varios aspectos que precisam ser considerados.

Esses aspectos apontados pela autora permitem refletir que, para avaliar a qualidade
no Ensino Superior, vamos encontrar diversos indicadores, muitos deles vinculados a
avaliacdo do Ensino Superior. Por exemplo, uma instituicdo que tenha um processo de gestao
democrético, que estimula e se preocupa com a qualidade docente, que esteja imersa em
processos de pesquisas (que certamente ira retroalimentar os saberes dos alunos e docentes)
e que promove projetos de extensdo para a comunidade, provavelmente pode ser considerada
uma institui¢do envolvida com a qualidade.

Morosini (2009, p. 182) faz algumas consideracdes e afirma que “[...] a concepgao
de qualidade sofre presséo e direcionamentos dos organismos multilaterais”. Isso nos faz
analisar que a relacdo da Educacdo Superior com a qualidade ainda provocara discussdes
férteis e sera campo de diversos estudos que possam contribuir com essa tematica.

Vamos continuar nosso caminho na busca para compreender a concepgdo de
qualidade, agora tomando como referéncia Machado (2009), o qual aborda que existe um
aparente consenso com relacdo ao fato da Educacgdo Brasileira ser de “ma qualidade”. O
autor destaca que os diagnosticos costumam ser renitentes, escolas com condi¢des precarias,
formacdo e dedicacdo dos professores deixam a desejar, os curriculos sdo inadequados, 0s
alunos desinteressados, entre outros aspectos.

Apesar das discussdes a respeito da qualidade se encaminharem também para as
discussbes sobre avaliacdo, ndo podemos deixar de destacar as discussfes sobre esses
indicadores, bem como as avaliacbes da qualidade, que apontam o panorama sobre a
Educacdo Brasileira através de indicadores vinculados ao SAEB e que consideram uma

qualidade vinculada a parametros quantitativos, numa perspectiva de mensurar essa
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qualidade. Considerando a qualidade como algo para além do saber de aula e pautado no
pensamento critico, como aborda Freire, portanto, para nos, estes sdo intangiveis, ndo podem
ser mensurados pelo modelo proposto na avaliacdo de larga escala, mas serdo vistos pelas
transformac0es sociais que ocorrerdo a partir dos sujeitos.

Iremos abordar a temética dessa relagdo no capitulo sobre avaliagdo do Ensino
Superior e da Educacgdo. Na proxima secao, apresentaremos estudos que vém se preocupando

com a qualidade no Ensino Superior.

1.2 OS ESTUDOS SOBRE QUALIDADE

As leituras em busca do conceito de qualidade vinculadas & Educacdo e ao Ensino
Superior nos colocaram diante das publica¢des da Rede Sul-brasileira de Investigadores da
Educacao Superior (RIES), reconhecida como nucleo de exceléncia em Ciéncias, Tecnologia
e Inovagédo pelo CNPg/FAPERGS/PRONEX e que tem como objetivo maior configurar a
Educacdo Superior através da producdo de pesquisas sobre esse objeto de estudo e a
qualidade.

A RIES envolve programas de Pds-Graduacdo em Educacdo pertencentes as
universidades gauchas (PUCRS, UFRGS, UFSM e UNISINOS) e seu foco é a qualidade no
Ensino Superior. Desta forma, desde 2006, a RIES vem fomentando estudos sobre essa
tematica. Interessados sobre a universidade contemporanea e as avaliagdes de grande escala,
métricas universais e rotinas burocraticas institucionais presentes no processo de
globalizacdo, conduziram a RIES a voltar-se aos estudos de qualidade e a publicacédo de seis
volumes sobre essa tematica.

Consideramos importante mencionar a publicagdo dos eixos tematicos desses estudos
para que pudesse ser tracado no texto uma linha de raciocinio sobre o panorama do que vinha
sendo discutido sobre gqualidade.

As analises nos permitiram concluir o quanto as discussdes sobre qualidade séo
polissémicas e multifacetadas e, desde que esteja elucidado, quais os indicadores e caminhos
utilizados; falar sobre qualidade pode ndo ser um processo simples, mas também néo é
engessado. Sobre os indicadores, avaliamos que poderiamos, a partir dos estudos
especificamente sobre avaliacdo e também sobre ensino de Matematica, estabelecer quais
indicadores de qualidade utilizaremos para nos apoiar a fim de coletar, analisar e discutir 0s

dados dessa pesquisa.
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Vale ressaltar que o conhecimento dessa série possibilitou a compreensdo de que
nenhum dos autores estava buscando definir o conceito de qualidade, mas sim desenvolver
pesquisas sobre o Ensino Superior que permitisse compreender a dindmica de qualidade a
partir do objeto de estudo escolhido por cada um.

Nesta se¢do, optamos por situar o leitor sobre a organizagdo dos temas que abordam
qualidade e sobre a organizacao que fizemos de acordo a similitude com nosso objeto de
estudo.

Em 2008, as discussdes transitaram sobre Qualidade da Educac&o Superior,
inovacdo e universidade. Segundo Audy e Morosini (2009), esta producdo € fruto de um
conjunto de seminarios que objetivaram apresentar paradigmas da construcdo do
conhecimento e os desafios do impacto da sociedade do conhecimento sobre a perspectiva
local.

Em 2012, as discussOes transitaram sobre Qualidade da Educagdo Superior: a
universidade como lugar de formacéo, e, ao analisar os titulos, verificamos que a conducéo
do eixo tematico convergia para as discussdes sobre a universidade enquanto locus e
formacéo. Segundo Isaia et al. (2012, p. 11), o foco central desta obra foi apresentar as vozes
das comunidades universitarias, orientando as discussoes e reflexdes geradas na dindmica
organizacional das redes estabelecidas ao longo das atividades, envolvendo pesquisadores
nacionais e internacionais.

Na analise da publicacédo intitulada Qualidade da Educacdo Superior: reflexdes e
praticas, verificamos que esta foi organizada por eixos tematicos vinculados a globalizacéo,
regionalizacdo e qualidade da Educacdo Superior, as perspectivas internacionais da
qualidade da Educacdo Superior, as perspectivas nacionais da qualidade da Educacéo
Superior e os desafios da qualidade da Educacéo Superior.

Segundo Morosini (2012, p. 21), essas discussfes e produgdes originaram-se,
basicamente, do Seminario Internacional ocorrido em outubro de 2010, na PUCRS, e que
abordou as tendéncias e incertezas quanto & qualidade da Educagdo Superior em contextos
de administracdo de risco para a reputacdo universitaria, experiéncias nacionais e
internacionais de qualidade da Educacdo Superior, como em casos dos Estados Unidos da
América (EUA), da Unido Europeia e, mais especificamente, do Processo de Bolonha e de
paises da América Latina.

Morosini (2012) apresenta que os artigos deste volume focam em indicadores de

qualidade para diferentes questBes universitarias — ensino, pesquisa, inovacao, formacéo e
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desenvolvimento profissional de professores, bem como na metodologia construida para a
identificacdo desses indicadores.

Na publicacéo intitulada Qualidade da Educacéo Superior: dimensdes e indicadores,
verificamos um volume bem maior quando comparado a outras publicagdes. Estes também
foram organizados por eixos tematicos vinculados a qualidade e Educagdo Superior,
qualidade e gestdo da Educacdo Superior, qualidade e formacdo docente, e qualidade e
relacdes universidade/sociedade.

Franco e Morosini (2011) afirmam que esta producao também foi organizada a partir
do Seminario Internacional de outubro de 2010 e esta constituido pelos artigos, resultados
de pesquisa de grupos de investigacdo integrantes da RIES e pertencentes ao programa de
pesquisa Observatorio de Educacdo Superior. Sdo professores séniores e professores em
processo de formacdo, bem como aprendizes, desde os bolsistas de IC até mestrandos,
doutorandos e pés-doutorandos em seu desenvolvimento profissional. As autoras afirmam
que sdo as inumeras ramificacbes da RIES, que foram originadas pela rede ou que a ela
deram origem.

No volume intitulado Qualidade da Educacdo Superior: grupos investigativos
internacionais em dialogo, quando analisamos o0s artigos, verificamos que sdo organizados
por eixos teméticos voltados para a qualidade da Educagdo Superior, pesquisa e
internacionalizacdo, qualidade e gestdo, qualidade e formacéo de professores, qualidade da
formacéo superior e desenvolvimento profissional docente, qualidade da Educagéo Superior
e indissociabilidade no ensino de graduacéo, qualidade da Educacdo Superior, e avaliacao e
acreditacao.

Broilo e Cunha (2012, p. 21), organizadores desse volume, afirmam que a
internacionalizagdo como uma meta de producéo cientifica de qualidade, vinha requerendo
esforcos em relacdo a promocdo de dialogos académicos que resultassem em
reconhecimento. E, por fim, no Gltimo volume intitulado Qualidade da Educacao Superior:
avaliacdo e implicacGes para o futuro da universidade, foi publicado uma quantidade maior
de publicacdes. Ao analisar os artigos, verificamos que foram organizados por eixos
tematicos voltados para a avaliacdo da universidade, a gestdo e politicas de Educacédo
Superior, a internacionalizacdo, formacdo de professores, desenvolvimento profissional
docente, indissociabilidade e ensino de graduacéo.

Consideramos importante chamar a atencdo para 0 aumento pelo interesse na

tematica da qualidade no Ensino Superior. Porém, quando buscamos, atraves da leitura dos



artigos, verificar os que tivessem maior similitude com o objeto de estudo desta pesquisa,
percebemos um namero incipiente de publicacdes.
O grafico 1 foi organizado para apresentar o quantitativo de artigos que discutem

sobre o conceito de qualidade vinculado ao curso de Pedagogia e/ou & Matematica.

Gréfico 1 — Distribuicdo dos artigos das publicagdes RIES por volume e categorias estabelecidas

por tema
Publicacdo de artigos nas publicacdes das produgdes RIES
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Importante destacar que, sobre a Matematica, encontramos apenas um artigo com
publicacdo no ano de 2012, enquanto sobre o curso de Pedagogia, apenas oito.

Silveira e Fernandes (2012, p. 437), autoras do Unico artigo que abordava sobre a
Matematica, afirmaram que as leituras que estavam sendo realizadas no grupo de pesquisa
apontavam “[...] a ambiguidade e a porosidade do conceito de qualidade”. Para as autoras,
ressalta-se a defini¢ao de que “[...] qualidade é um construto imbricado no contexto das
sociedades e consequentemente nos paradigmas de interpretagcdo da sociedade”.

Sobre 0s objetivos da pesquisa deste artigo, as autoras se predispuseram a
compreender os movimentos dos egressos da licenciatura de Matematica, diante da insercéo
no campo profissional e suas tensdes entre este e 0 campo da formacéo, especialmente nas
relacbes de teoria-pratica, formacdo especifica-formacdo pedagdgica e construcao
pedagdgica do conhecimento.

Como consideracdes das autoras, elas destacam que os entrevistados mencionaram
como sendo carentes da relagédo teoria-pratica e a possibilidade de reinvencdo na formacao
inicial de professores (SILVEIRA; FERNANDES, 2012). Ao analisarmos esse artigo,
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podemos dizer que ele trazia um indicativo da relagdo teoria-pratica dentro da formacéo
inicial que precisava ser problematizada.

Na categoria do curso de Pedagogia, encontramos a priori oito artigos oriundos das
defini¢Ges ocorridas na Conferéncia Nacional de Educacédo (CONAE). Vieira (2010) destaca
que o tema central da conferéncia foi: “Construindo o sistema nacional articulado: o plano
nacional de educacao, diretrizes e estratégias de agdo”.

Segundo o autor, esse documento indica caminhos para a educacdo brasileira, bem
como apresenta deliberagdes para a formulagdo e materializacdo de politicas de Estado na
educacao e para a construcdo do novo Plano Nacional de Educacédo (periodo 2011-2020).

Vieira (2010) destaca que as manifestacdes com a qualidade presentes no documento
trazem a formacao inicial de professores para esta reflexdo como um processo que envolve
qualidades. Para Vieira (2010, p. 115):

[...] um bom indicador parece ser a busca de subsidios a partir de um
referencial tedrico-metodolégico capaz de compreender o que estd
implicito no processo, que combata a fragmentacdo cada vez mais
acentuada e que proporcione uma atuacdo profissional com qualidades.

Broilo e Isaia (2011) argumentam uma proposta de discussdo da formacao de
pedagogos a partir de um objetivo que buscou identificar indicadores de qualidade e préaticas
de aprendizagem necessarias no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM) para uma formacao sélida, para atuar com competéncia e humanidade no campo
profissional. As autoras indicam que concretizaram a pesquisa em torno de duas dimensdes
que possibilitaram a aproximacéo do enfoque teérico ao estudo empirico:

(1) Concepcoes de teoria e de praticas de aprendizagens construidas, pelos
estudantes de Pedagogia — professores em formagdo com o objetivo de
identificar os indicadores constituidos em seu processo de formacéo e de
sua insergdo profissional;

(2) Formacéo de professores como um campo interdisciplinar e de
investigagdo para o desenvolvimento de uma cultura que discuta a
qualidade dessa formacdo como qualidade social. (BROILO; ISAIA, 2011,
p. 383).

A pesquisa realizada por essas autoras foi de cunho qualitativo e teve a coleta dos
dados com professores e estudantes do curso de Pedagogia, do contexto da UFSM. Foi
aplicado um questionario com alunos que versava sobre a competéncia adquirida durante o
curso, sobre as praticas e os diferentes niveis a partir da experiéncia vivida no percurso
formativo no Curso de Pedagogia e questdes mais gerais, como: idade, semestre de estudo,

ocupacao profissional, tempo dedicado por semana, em média, para o estudo e planejamento
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das aulas, participacdo em cursos, seminarios/congressos, atividades complementares, nos
ultimos cinco anos.

Houve também uma categoria referente ao tempo dedicado por semana, em media,
para a preparacdo de aulas, a participacdo em cursos e/ou seminarios/congressos de
atualizagéo na disciplina, nos dltimos cinco anos.

As autoras destacam que as competéncias, praticas pedagogicas e os indicadores,
tiveram como base a discussdo coletiva do Projeto Politico Pedagogico, que foram
organizados numa tabela com cinco alternativas, para serem assinaladas, de acordo com a
frequéncia em que o critério do indicador estaria presente na pratica educacional dos
professores.

Sobre a realizacdo da pesquisa, Broilo e Isaia (2011) informam que optaram por
aplicar os questionarios nos periodos finais do curso de Pedagogia, tendo como argumento
que estes estudantes teriam melhores condicGes de responder as questdes, pois 0s aspectos a
serem avaliados referem-se ao curriculo do curso como um todo.

Broilo e Isaia (2011) elucidam que na questdo aberta dirigida aos docentes foram
solicitadas sugestdes de elementos ou condigdes que poderiam facilitar a participacdo dos
professores na organizagao curricular.

Apesar das autoras mencionarem que na época da publicacdo tinham feito uma
analise parcial dos dados, elas trazem algumas consideracdes importantes para refletirem
sobre os indicadores de qualidade apontados por elas.

A experiéncia e a pratica foram categorias ressaltadas como importantes indicadores
de qualidade de formacdo de professores para a Educagdo Bésica, bem como também foi
mencionada as relagdes entre os professores e 0s processos de interacdo para realizar um
trabalho interdisciplinar, desenvolver um didlogo interdisciplinar e evidenciar praticas
progressistas.

Sobre a qualidade, Broilo e Isaia (2011, p. 391) afirmam “[...] que a formagao ¢ um
processo continuo que para ter qualidade necessita sair do isolamento e partir para um
processo compartilhado e interdisciplinar”, por isso € necessario pensar em uma proposta de
inovacao curricular de formacdo de professores em uma perspectiva de conhecimento e
pratica educativa, buscando superar o paradigma da padronizacdo e da particularidade, que
busque indicadores de qualidade no ensino, na pesquisa e na extenséo.

Corte (2012) objetivou discutir a qualidade na Educacéo Superior, com o foco em
indicadores de qualidade e contribuicbes a formacdo do pedagogo, sob o viés do estagio

curricular no curso de Pedagogia. A autora destaca que desenvolveu uma pesquisa
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qualitativa no formato de estudo de caso de um curso de Pedagogia de uma universidade
publica. Neste estudo, a autora buscou discutir como o estagio curricular pode contribuir
para a formacéo de qualidade do pedagogo, no sentido de (re)desenhar cenarios em caminhos
possiveis e viaveis para (re)significar a formacao.

Corte (2012) afirma que o0s sujeitos pesquisados se constituiram pelo universo de
representatividade de uma gestora, trés professoras supervisoras de estagio e dezessete
alunas estagiarias. Ela utilizou como instrumentos, questionarios semiabertos e a entrevista
semiestruturada.

Na sua discussdo tedrica, a autora denominou alguns indicadores “de qualidade”.
Corte (2012, p. 426) afirma que, “[...] com base no que apontaram as pesquisadas, de maneira
geral, encontraram-se dimensdes e indicadores de qualidade que se constituem mdultiplas
possibilidades para (re)significar a formagéo do pedagogo”.

Sobre esses indicadores, ela destaca as estratégias formativas relacionadas a
indissociabilidade teoria-pratica a partir do ensino, da pesquisa e da extensao, articulando o
Projeto Pedagdgico do curso, a interdisciplinaridade na dinamica curricular do curso, ao
estagio articulado a dindmica curricular do curso e aos contextos de atuagdo docente, e ao
constante planejamento participativo e coletivo. A autora menciona também melhorias na
articulacdo do tempo do e no estagio, de maneira que se constituam potenciadores da
dindmica curricular do curso de Pedagogia (estagios realizados ao longo do curso, estagios
articulados a cultura organizacional do curso, boas condi¢des de trabalho aos professores
supervisores, distribuicdo do tempo e das atividades de estagio condizentes com a realidade
de atuacgéo docente).

Corte (2012, p. 426-427) destaca ainda o estagio como efetiva via de mdo dupla entre
IES e institui¢Oes parceiras (conhecimento do contexto de atuacdo docente, o fortalecimento
de parcerias institucionais, a boa comunicacao entre universidade e instituicdes parceiras, a
necessidade de espacgos compartilhados de planejamento e (re)construcdo do conhecimento,
a interdependéncia e corresponsabilidade institucional articulada a dinamica curricular do
curso), além dos processos investigativos reflexivos, (re)construtivos e instrumentalizadores
da producéo cientifica, acao-reflexdo-acao no ensino, na pesquisa e na extensao, atividades
de pesquisa e producdo cientifica no estagio, ética nas relagdes interpessoais e institucionais,
metacognicgédo docente e discente.

Corte (2012) defende que o estagio, como componente curricular, em um periodo

que se diz de possivel retomada e ressignificacdo da identidade do pedagogo, necessita de
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elementos constituintes aos saberes da acdo pedagogica, no sentido de fortalecer, entre
outros aspectos, as aproximacoes e articulacoes.

Como podemos verificar, esses estudos proporcionam diversos vieses para pensar a
qualidade do Ensino Superior, neste caso em especifico, para as licenciaturas em Pedagogia
e indicacOes de qualidade na Educacdo Matematica.

Para organizar as ideias sobre o que emergiu nesses estudos mencionados sobre
qualidade, para os licenciandos em Matematica, encontramos a qualidade vinculada a
relacdo teoria-pratica, como sendo algo importante como possibilidade de reinvengdo na
formacao inicial de professores.

Sobre os estudos desenvolvidos sobre a Pedagogia (SILVEIRA; FERNANDES,
2012; VIEIRA, 2010; BROILO; ISAIA, 2011; CORTE, 2012), encontramos as reflexdes de
que a qualidade estaria ligada a aspectos que nos fizeram construir os seguintes vieses:

v" Atuacdo profissional, pautada em um referencial tedrico-metodoldgico capaz de
compreender o que esta implicito no processo e que combata a fragmentacdo cada
vez mais acentuada;

v" A relacdo de teoria e de préaticas de aprendizagens construidas como importantes
para insercédo profissional,

v A formacéo de professores como um campo interdisciplinar e de investigagao para
o desenvolvimento de uma cultura que discuta a qualidade dessa formacéo como
qualidade social, neste sentido, a formagdo como um processo continuo,
compartilhado e interdisciplinar para ter qualidade;

v" A inovacdo curricular de formacdo de professores em uma perspectiva de
conhecimento e pratica educativa, buscando superar o paradigma da padronizacéo
e da particularidade, com identificacdo de indicadores de qualidade no ensino, na
pesquisa e na extensao;

v O estagio curricular no curso de Pedagogia no sentido de (re)desenhar cenarios
em caminhos possiveis e viaveis para (re)significar a formacao do professor no
curso de Pedagogia, assim, um estagio articulado a dinamica curricular do curso
e aos contextos de atuacdo docente;

v" A interdisciplinaridade na dindmica curricular do curso;

<\

A constante planejamento participativo e coletivo;
v A boa comunicacdo entre universidade e instituicdes parceiras, a necessidade de

espacos compartilhados de planejamento e (re)construcdo do conhecimento, a
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interdependéncia e corresponsabilidade institucional articulada a dinamica
curricular do curso;

v’ As estratégias formativas relacionadas a indissociabilidade teoria-pratica a partir
de ensino, pesquisa e extensdo, articulando ao Projeto Pedagdgico do curso;

v' Os processos investigativos reflexivos, (re)construtivos e instrumentalizadores da
producdo cientifica (acdo-reflexdo-acdo no ensino, na pesquisa e na extensdo),
atividades de pesquisa e producdo cientifica no estagio, ética nas relacGes

interpessoais e institucionais, metacognicédo docente e discente.

Na proxima subsecdo, discutimos as relacdes entre os processos de avaliacdo e

qualidade.

1.3 OS PROCESSOS DE AVALIACAO E QUALIDADE

A frase educacdo de qualidade e para todos, muitas vezes estid apregoada a
resultados divulgados sobre as avaliacGes realizadas no Brasil, relacionando qualidade com
parametros, indicadores e processos avaliativos, bem como em resultados de avaliacdes,
sejam elas externas ou internas, nacionais ou internacionais. Corte (2011, p. 6) afirma que
“[...] a politica que mais avangou no Brasil, nos ultimos 15 anos, foi a implantagdo dos
sistemas de avaliacdo educacional”.

Segundo a autora, neste periodo, a politica de avaliacdo expandiu e esta distribuida
em diversos niveis de ensino: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB),
0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), o Exame Nacional de Cursos (ENC),
conhecido como Provao e, posteriormente, substituido pelo Exame Nacional de
Desempenho do Ensino Superior (ENADE), o Exame Nacional de Certificacdo de Jovens e
Adultos (ENCEJA), o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES), a
Prova Brasil e o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB). Relembramos que,
em 2019, os indicadores da Educagdo Béasica passaram a adotar a nomenclatura de Sistema
de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB). Em conjunto, estes sistemas, ao lado da
Avaliacéo da Pos-Graduacgédo da Capes — 0 mais antigo sistema de avaliacao do pais no setor
da educacdo —, configuram um macrossistema de avaliacdo da qualidade da educagéo
brasileira (CORTE, 2011).

Dourado, Oliveira e Catani (2003) abordam que a avaliagdo é um tema fundamental

no cenario de reconfiguracdo da Educacdo Superior Brasileira. Segundo os autores, essa
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avaliacdo estandardizada desenvolveu um novo formato de relacionamento entre as IES e 0s
Orgdos centrais e o Ministério da Educacdo. Segundo eles, a avaliacdo é utilizada como
instrumento de regulacdo e controle, a0 mesmo tempo em que “municia a populacao de
informac0es sobre as diversas IES existentes, ja que apresenta a qualidade das instituicdes e
cursos ofertados, passando a ser o pardmetro do controle de qualidade, no “mercado
académico, o consumidor dos servigos universitarios” (DOURADO; OLIVEIRA; CATANI,
2003, p. 25).

“Por que a avaliagdo vem adquirindo uma importancia cada vez maior nos Gltimos
anos? Por que os anos 1990 pode ser chamado de “década da avaliagdo™? Por que os
governantes vém montando tantos mecanismos de avaliacao?” (DIAS SOBRINHO, 2003,
p. 98). Ao pensar sobre esses questionamentos do autor e pensar sobre qualidade da e na
Educacdo, consideramos que ao estudar esta qualidade, devemos fazer uma leitura critica a
partir de questionamentos também balizadores. Afinal, de que tipo de qualidade estamos
falando? Quais parametros estdo sendo utilizados? Os resultados estandardizados dizem
respeito ao uso de quais instrumentos e de quais parametros? Quais contextos? E
principalmente a qual IES? S&o pardmetros académicos ou mercadologicos?

Isto nos faz pensar que ndo podemos deixar de utilizar a autonomia intelectual ao
refletir sobre os resultados de avaliagéo apresentados a respeito da Educacéo do Brasil, pois,
atualmente, a implementacdo do sistema nacional de avaliacdo, oscila entre a flexibilizacao
e a regulacdo/controle, provocando uma mudanca na identidade institucional das
universidades e do padrdo de gestdo (DOURADO; OLIVEIRA; CATANI, 2003). Dias
Sobrinho (2003, p. 99) afirma que:

[...] Educacdo Superior é uma expressao de contetdo um tanto elastico que
engloba um subsistema posterior ao nivel médio e que comporta um leque
de instituicbes educacionais diferenciadas quanto a natureza juridica,
mantenedoras, qualidade, historica, tamanho, areas de atuagdo, vocagéo,
funcéo e etc.

Ao falar de qualidade, devemos ficar muito atentos a esses aspectos abordados pelo
autor, principalmente, na funcdo da universidade/faculdade e diferencas entre 0s cursos
mencionados, pois sabemos que cada curso tem um objetivo social determinado e que falar
sobre formacdo de professores, fica ainda mais imbuido de responsabilidade. Afinal, os
cursos de Pedagogia e licenciaturas tém na responsabilidade social um objetivo voltado para
formacéo de outros cidadaos através da Educacao.

Dias Sobrinho (2003) destaca que, se a qualidade é representada pelos resultados

objetivos, a avaliacdo é tomada por controle desses produtos, que termina buscando atender
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a uma logica de eficiéncia como nogdo economicista. De um lado, um mercado anuncia

urgéncia na capacitacdo profissional e, de outro, um Estado que vem se eximindo de sua

responsabilidade. Gerando assim, segundo o autor, uma avaliacdo com duas ldgicas

contraditorias: a ldgica dos interesses do mercado e a logica dos interesses da sociedade.
Dias Sobrinho destaca que:

[...] a qualidade da Educacdo ou da formacdo, vista do ponto de vista das
ciéncias quanto dos efeitos sociais €, portanto, um valor essencial a ser
considerado pela avaliagdo educativa e deve ter primazia sobre qualquer
mera quantificacdo e comparacdo de produtos, ainda que seja também
imprescindivel produzir e interpretar as informacdes objetivas desde que
estas importem para julgamento de valor. A avaliacdo deve indagar com
rigor os significados dos produtos universitarios sob o ponto de vista da
qualidade cientifica e da relevancia social, isto €, sob a o6tica do bem
publico. (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 110).

Isso nos faz refletir sobre o quanto é importante nao se desprender da visao critica ao
se falar de qualidade do Ensino Superior. A quem essa qualidade busca atender? Para quem
ela esta sendo “produzida”? E uma qualidade de um produto cientifico ou mercadolégico?

Coelho (2008, p. 126) também nos ajuda com essas reflexdes quando destaca que
“[...] uma avaliagdo presa a principios e critérios empresarias é inseparavel da busca de
homogeneidade e desloca a luta das instituicfes e dos professores para a construgcdo das
quantidades” que, segundo ela, vao compor relatdrios, os historicos escolares, os curriculos
profissionais, mas, muitas vezes, em uma logica de formacao e velocidade na producédo que
se tornam antiacadémicas.

Coelho (2008, p. 127) aborda ainda que ndo é facil avaliar a universidade, o Ensino
Superior, a producdo académica, a formagédo dos alunos, entre outros pontos. A mesma
afirma que “[...] ao pretender mensurar as varias dimensdes do pensar e do fazer universitario
pela oOtica da produtividade, do atendimento ao mercado e as necessidades dos grupos e da
sociedade em geral”, termina se reduzindo qualidades a quantidades também a universidade,
tal qual uma prestadora de servigos.

Mesmo imbuidos dessa visdo critica, € importante conhecermos os instrumentos do
sistema nacional de avaliacdo do Ensino Superior. Quando pensamos em qualidade do
Ensino Superior, dentro desse processo de expansdo, nos reportamos ao Sistema Nacional
de Avaliagédo da Educacdo Superior (SINAES), criado pela Lei n® 10.861, de 14 de abril de
2004, que é formado por trés componentes principais: a avaliacdo das instituicdes, dos cursos
e do desempenho dos estudantes. Teoricamente, o0 SINAES avalia todos 0s aspectos que

giram em torno desses eixos: 0 ensino, a pesquisa, a extensao, a responsabilidade social, o
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desempenho dos alunos, a gestdo da instituicdo, o corpo docente, as instalacdes e varios
outros aspectos.

Souza e Real (2013) argumentam que a intengdo do MEC, com a criacdo do SINAES,
“[...] ¢ avaliar toda a Educag¢do Superior, envolvendo instituicdes do sistema federal e
instituicdes dos sistemas estaduais, para constituir um sistema nacional de avaliacdo
(SOUZA; REAL, 2013, p. 63). Entretanto, as autoras destacam que a Lei n® 10.861 apresenta
divergéncias na definicdo das atribuicbes, pois, apesar de mencionar a autonomia
universitéria, coloca em seu artigo 5°, paragrafo 5°, o ENADE como uma espécie de
componente curricular obrigatério dos cursos de graduacao.

Lima, Jorge e Silva (2013) afirmam que nas propostas do SINAES estdo descritos
como principios fundamentais: a responsabilidade social com a qualidade da Educacao
Superior, o reconhecimento da diversidade do sistema, o respeito a identidade, a missédo e a
historia das instituigdes.

E importante analisar que a avaliacdo do Ensino Superior se torna fundamental nesse
cenario de transformacfes e expansdo, pois consideramos que 0 que esta em jogo é a
formacgéo de qualidade dos profissionais que irdo atuar nas diversas areas de conhecimento
do pais.

Por isso, 0 debate proposto na época do surgimento dessas transformages propostas
pela via do sistema de avaliacdo deveria intensificar-se ainda mais nos proximos anos, ja que
estava existindo um novo projeto do governo em curso que parecia indicar ampla discussao
nos proximos anos, ja que havia um novo projeto de governo (DOURADQO; OLIVEIRA;
CATANI, 2003). Mas sera que a formagéo profissional dos educadores, dentro desse quadro
de expanséo das instituicdes publicas e privadas, vem sendo de qualidade?

Temos muitas reflexdes a serem feitas, por isso torna-se necessario para compreender
0 que a Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, que institui o Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacdo Superior (SINAES), prop0e para 0s processos avaliativos. Assim,
abordaremos, a seguir, alguns aspectos desta Lei vinculada a avaliagcdo de cursos e de
estudantes para que possamos nos municiar dos parametros utilizados para fazer referéncia
a qualidade de cursos e alunos do Ensino Superior.

No artigo primeiro da Lei dos SINAES, ja encontramos referéncia a qualidade:

8§ 1° O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacgéo
superior, a orientacdo da expansdo da sua oferta, 0 aumento permanente da
sua eficacia institucional e efetividade académica e social e, especialmente,
a promocéo do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades
sociais das instituicdes de educacdo superior, por meio da valorizacdo de
sua missdo publica, da promocdo dos valores democraticos, do respeito a
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diferenca e a diversidade, da afirmagdo da autonomia e da identidade
institucional (BRASIL, 2004, p. 1).

Conforme artigos da Lei do SINAES, ao promover a avaliacdo de instituicOes, de
cursos e de desempenho dos estudantes, esta devera assegurar alguns aspectos:

v" Avaliacdo institucional, interna e externa (vale ressaltar que existem instrumentos
e dimensoes especificas para esta avaliacdo, mas que ndo iremos nos ater a esses
indicadores);

v" Ter caréater publico e de respeito a identidade e a diversidade de instituicdes e de
cursos, além de garantir a participacdo do corpo discente, docente e técnico-
administrativo das instituicdes de Educacdo Superior e da sociedade civil, por

meio de suas representacoes.

No documento, é apresentado que o primeiro ciclo avaliativo do SINAES teve inicio
em 2007 e que, a partir desse ano, os atos de autorizacdo de cursos, recredenciamento de
instituicdo ou renovacdo de reconhecimento de curso, passou a ser obrigatoriamente
condicionada a avaliagdo. O documento aborda ainda que a realizacdo dos processos
avaliativos é responsabilidade do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), sob coordenacdo e supervisdao da Comissdo Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (CONAES). Nele, foram apresentados os principais instrumentos e
indicadores que avaliam as institui¢bes do Ensino Superior, sejam elas publicas ou privadas,
faculdades ou universidades.

Geralmente, o Ministério se baliza por indicadores que avaliam o desempenho dos
estudantes através da amostra dos estudantes que comparecem ao momento da avaliacdo do
ENADE, bem como indicadores vinculados a fatores que consideram a titulagdo dos
professores, o percentual de docentes que cumprem regime parcial ou integral (ndo horistas),
recursos didatico-pedagogicos, infraestrutura e instalacdes fisicas. Vale ressaltar que, em
2017, esses instrumentos modificaram-se e que, ao invés de mensurarem a titulacdo do
professor, sera mensurado o desenvolvimento do estudante por cada disciplina, assim cada
professor devera sistematizar relatorios de aprendizagens de discentes.

Entretanto, o propdsito com essas informacdes ndo é focar nossas discussées nesses
processos regulatorios do Ensino Superior, mesmo porque € preciso uma leitura critica
desses indicadores, visto que eles fazem afericdo de aspectos tangiveis que, a0 nosso ver,

ndo mensuram realmente o desenvolvimento da perspectiva critica dos discentes.
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Outro aspecto, que gostariamos de ressaltar, € que muitos dos indicadores utilizam
esses parametros para comparar essas instituicdes e ndo consideramos isso muito coerente
em alguns aspectos. Avaliamos ainda que, em relagdo as instituicdes privadas, esses
“mesmos pesos ¢ mesmas medidas” sdo utilizados para ranquear, demonstrando o quanto
esses indicadores geram resultados que sdo utilizados na ldgica de mercado para atrair
discentes consumidores. No capitulo do método, explicaremos sobre o indicador utilizado
pelo Ministério da Educacdo que escolhemos apenas como critério para escolher as
instituicOes que fizeram parte da pesquisa.

A construcdo deste capitulo foi pensada para possibilitar as articulagcdes entre o
conceito de qualidade, apresentar os estudos existentes que abordam essa tematica e
identificar os indicadores criados para mensurar o Ensino Superior no Brasil.

Partimos da perspectiva da Educacdo Critica e de argumentos que permitissem
compreender essa qualidade para todos, que circula na sociedade sempre vinculada as
discussdes sobre a qualidade da Educacdo. Ao acompanhar os estudos que se preocuparam
em problematizar sobre a qualidade no Ensino Superior, verificamos a polissemia em que
estd imerso o conceito de qualidade e 0 quao seria complexa a tentativa de conceituar o que
viria a ser a qualidade do ensino de Matematica em cursos de Pedagogia.

Buscamos conhecer os indicadores utilizados pelo Ministério da Educacdo para
avaliar o Ensino Superior e, com isso procuramos organizar nossas ideias da escolha das
instituicOes para nosso estudo. Isso foi importante, pois nos permitiu definir que tomariamos
0 Conceito Preliminar de Curso (CPC) para selecdo das instituicbes. Consideramos este
indicador mais voltado para a dimensdo académica, pois ele considera o desempenho dos
licenciandos do curso em avaliacdo e a qualificacdo do professor como variaveis necessarias.

Desta maneira, ao longo do desenvolvimento da pesquisa, precisamos definir um
conceito de qualidade para nosso estudo. E, sendo assim, elencamos indicadores para
amparar o que iriamos analisar sobre os processos de ensino e aprendizagem referente as
disciplinas que abordavam sobre a Matematica e quais elementos iriamos observar para falar
de qualidade do ensino de Matematica para licenciados em Pedagogia.

No capitulo 2, a seguir, nos propomos a discutir aspectos do Ensino Superior
relacionados a qualidade: a funcdo da universidade e 0 processo de expansdo, 0 ensino
universitario do curso de Pedagogia e as discussdes sobre avalia¢cdo do Ensino Superior e a

relacdo com a qualidade educacional.
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CAPITULO 2 - O ENSINO SUPERIOR E A FUNCAO DA UNIVERSIDADE

Para que possamos transitar nas discussfes a que nos propomos, torna-se
imprescindivel compreender o campo a que pretendemos conhecer, analisar e provocar
reflexdes: a universidade. Neste sentido, questionamos: qual a sua funcdo? O que se
modificou nela diante do processo de expansao no Brasil? Quais as discussdes e resultados
sobre as avaliagbes deste universo? Qual a relacdo desses aspectos com a proposta de
discussao de qualidade a respeito do ensino de Matematica nos cursos de Pedagogia?

Sdo essas as questdes a que se propdem as reflexdes deste segundo capitulo. Diversas
outras questdes politicas e problemas sociais poderiam ser realizadas neste momento, mas
nosso objetivo relacionado com este capitulo € de compreender as questdes vinculadas ao
crescimento do Ensino Superior e as questdes mercadolégicas que modificaram a funcéo
desta modalidade de ensino, criando uma diferenca entre universidades e faculdades de
ensino. Isto nos permitira tecer algumas analises sobre a formacéo de professores, vinculada
as questbes pedagogicas, pois precisamos compreender onde estdo sendo formados os

pedagogos de quem nos propomos discutir a formacéo.

2.1 A FUNCAO DA UNIVERSIDADE E O PROCESSO DE EXPANSAO DO ENSINO
SUPERIOR

Quando a universidade iniciou, especificamente no Brasil, era comum associarmos o
acesso apenas aos privilegiados da elite do pais. Martins (2002) afirma que as primeiras
escolas de Ensino Superior foram fundadas no Brasil em 1808 com a chegada da familia real
portuguesa ao pais. Segundo ele, foram criadas as escolas de Cirurgia e Anatomia, em
Salvador (hoje, Faculdade de Medicina da Universidade Federal da Bahia (UFBA), a de
Anatomia e Cirurgia, no Rio de Janeiro (atual Faculdade de Medicina da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) e a Academia da Guarda Marinha, também localizada no
Rio de Janeiro.

Zabalza (2004), professor da Universidade de Santiago de Compostela, na Espanha,
afirma que, ao estudar a universidade, a impressao é que é uma tarefa irrealizavel devido aos
tantos e complexos elementos que a envolvem. Este autor, ao falar da transformacéo da
universidade, diz que esta instituicdo enfrentou nesses ultimos vinte e cinco anos mudancas
muito importantes. Ele afirma que a universidade atual evolui tanto para o bem quanto para

0 mal e que antes ndo existia essa forte pressao pelo emprego.
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Entretanto, as mudancas em relagdo ao sentido atribuido a universidade, envolvem,
atualmente, da massificacdo e progressiva heterogeneidade dos estudantes até a reducéo de
investimentos, da nova cultura de qualidade a novos estudos e a novas orienta¢cdes na
formacédo (ZABALZA, 2004).

Ele destaca que ndo é tarefa fécil sintetizar essas mudancas e que colocaria alguns
pontos como importantes para reflexdo a partir dos autores estudados por ele. Zabalza (2004)
aborda a capacidade da universidade de adaptar-se as atuais demandas de mercado, que possa
dar conta dos conhecimentos bésicos dos estudantes e também o prepare para 0 mercado de
trabalho, como algo que precisa ser criticado e problematizado. Ele aponta como outra
mudanca a necessidade da universidade situar-se em um contexto do que ele chama
competitividade social no qual vai predominar a qualidade e a capacidade de fazer ajustes
necessarios para se manter neste contexto; adquirir capacidade de melhorar a administracéo,
em um contexto de falta de investimentos pablicos; manter a responsabilidade de organizar-
se como forca motriz de desenvolvimento da regido a que pertence; situar-se neste novo
cenario e mesmo assim promover a interdisciplinaridade, a pesquisa, o sistema de parcerias,
entre outros aspectos importantes.

Faz parte, também, desse movimento de mudanca apontado pelo autor um franco
movimento de expansdo que vem modificando ao longo do tempo a fungéo da universidade.
Santos (2013, p. 371), grande tedrico critico da universidade no século XXI, afirma que “[...]
um pouco por todo o lado a universidade confronta-se com uma situagdo complexa: séo-lhe
feitas exigéncias cada vez maiores por parte da sociedade, a0 mesmo tempo que se torna
cada vez mais restritivas as politicas de financiamento por parte do Estado”.

Ao nos depararmos com as ideias de Santos (2013), passamos a avaliar que a
universidade, que antes tinha na investigacdo seu maior objetivo, teve esses objetivos
abalados na década de sessenta, perante as pressdes e transformacdes a que foi exposta.

Temos acompanhado que a Educagdo Superior publica brasileira vem passando por
um forte processo de expansao universitaria implementada no governo do presidente Luis
Indcio Lula da Silva (2003-2010), na tentativa de qualificar o debate sobre um acesso
sustentavel a Educacdo. Como exemplo, ndo podemos deixar de mencionar o Programa de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), iniciado em 2003, com a
interiorizacdo dos campi das universidades federais. Com isso, foram criadas 14 novas
universidades e mais de 100 novos campi que possibilitaram a ampliagéo de vagas e a criagdo
de novos cursos de graduagéo. Entretanto, este processo de expansdo ndo ocorreu apenas no

ambito das institui¢des publicas.
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Como citado na introdugéo, atualmente, as instituicbes do Ensino Superior, desde a
publicacdo da LDB 9394/96, se organizam em puUblicas e privadas. Na Ultima década,
passamos por um forte processo expansionista dessa modalidade de ensino e através dos
dados do Censo do Ensino Superior, observamos que a quantidade de institui¢cdes privadas
tem crescido muito em relacéo as publicas.

O Censo de 2018 indicava que, no Brasil, tinha 1378 institui¢6es, no total, sendo 122
publicas e 1256 privadas; estamos falando de um percentual de 91,14% das instituicGes
privadas e de 8,86% da publica. No nordeste, os dados do Censo indicam 473 instituicdes,
no total, sendo 450 privadas e 23 publicas, assim, 95,13% sdo privadas e 4,87% sao publicas.

Sabemos que esse processo de expansdo ja vinha sendo estimulado pela criacdo do
Programa Universidade para Todos (PROUNI), criado em 2004, pela Lei n® 11.096/2005,
com a finalidade de concessdo de bolsas de estudos integrais e parciais a estudantes de cursos
de graduacdo em instituicdes privadas de Educacdo Superior, mas cogitamos que 0 boom do
processo de expansdo das instituicbes privadas foram as modificacdes que ocorreram no
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES), que em 2010 foi impelido
por novas condicdes de contratacdo vinculados a diminuicao de juros e aumento no prazo de
pagamento do financiamento.

Junior e Catani (2013, p. 165) afirmam que o processo de mercantilizagéo faz parte
do processo de mundializacdo da economia, justificando assim a énfase no processo de
expansdo do privado. Os autores justificam ainda que o crescimento neste setor privado em
detrimento ao publico também pode ser explicado por meio da politica privatista dos
governos nas Ultimas duas décadas em investimentos em programas que favoreciam o
crescimento das instituicdes privadas.

Dourado, Oliveira e Catani (2003) corroboram com essa linha de raciocinio quando
destacam que 0 processo expansionista do Ensino Superior indica um panorama em que as
politicas empreendidas se caracterizam pelo carater excludente e instituidor de espagos
diferenciados e que vem se efetivando, historicamente, pela privatizacdo desse nivel de
ensino.

Os autores destacam que a analise das transformacdes recentes e dos debates atuais
no campo da Educacdo Superior no Brasil, permite visualizar algumas tendéncias e desafios
no que concerne ao processo de democratizacdo, privatizagcdo e massificagcdo da Educagéo
Superior, que terd como base a relacdo entre a esfera publica e a privada. Ao analisar essas
tendéncias, concluimos que o boom da expansdo do Ensino Superior ira possibilitar que

muitos tenham acesso a um modelo de educacéo privada através do acesso as instituicGes
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que, por terem o formato de faculdades de ensino, formam para 0 mercado de trabalho. Ao
analisar esse contexto de forte expansdo, nos preocupamos sobre como ocorre 0 ensino
nestas institui¢Ges, afinal, sabemos que a perspectiva de educacdo mercadologica guia esse
processo e que esta perspectiva esta, muitas vezes, mais preocupada em se manter no ranking
do que com a disseminagdo do conhecimento.

Dias Sobrinho (2010, p. 119) afirma que, hoje em dia, prevalece a racionalidade
economicista, o conhecimento ¢ “[...] despolitizado e enclausurado em disciplinas que
acabam sendo produzidos e oferecidos em fragmentos”.

O Ensino Superior deve viver a funcdo de construir o conhecimento como fungao de
reflexdo e ndo apenas técnica, o que leva a fazer uma critica a ideologia da “exceléncia” que
vem sendo valorizada nos discursos de muitos setores académicos e voltada para o
especifico, o pronto para a aplicacdo e as a¢fes de competitividade (DIAS SOBRINHO,
2010). Esses aspectos se tornam ainda mais sérios quando pensamos em como afinal fica a
formacdo de professores?

A0 pensar nesse panorama, avaliamos que o Brasil esta formando professores dentro
de uma logica que busca qualidade, mas que prioriza o imediatismo. Sabemos, por exemplo,
que, quando falamos da universidade publica, a formacao de professores é pautada no tripé
pesquisa-ensino-extensdo. Evidentemente, a I6gica mercantil também atingiu esse universo,
acelerando diversos processos e colocando o professor-pesquisador em uma ldgica para
producéo de pesquisas em detrimento, as vezes, do processo de ensino e/ou extensao.

Nas institui¢bes privadas, isso ndo ocorre, pois elas sdo prioritariamente instituicoes
de ensino, desobrigadas da pesquisa. Mas sera que 0 processo de ensino, sem a pesquisa,
produz um conhecimento da autonomia intelectual e da leitura critica de mundo? Sera que
esta pesquisa, por fazer parte da formacdo dos docentes que sdo professores destas
instituicOes, d conta dos processos de ensino?

Nosso intuito, ao entrar em contato com as reflexdes desses autores, é organizar o
pensamento acerca da formagdo de professores dentro desse panorama. Leite e Fernandes
(2014) comentam que, para que, de fato, a formacédo tenha efeitos no desenvolvimento
profissional de professores, é necessario que se preste mais atencdo aos aspectos que nas
instituicbes do Ensino Superior facilitam e/ou dificultam a edificagdo de praticas formativas
promotoras da aprendizagem profissional e de mudancas no interior das proprias
instituicdes. As autoras levantam alguns questionamentos a respeito disso: quais praticas
formativas tém existido? Qual tem sido o sentido que lhes tem sido atribuido? Que relacéo

tém as praticas profissionais com a oferta de formacdo institucionalizada? Estardo os
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professores no Ensino Superior mobilizados para investirem em processos de
desenvolvimento profissional?

Para as autoras, a reflexao sobre estas questdes dependera das caracteristicas de cada
uma das instituicdes e das prioridades que estabelecem, reconhecendo que a criagdo de
condigdes que promovem o desenvolvimento profissional ndo pode ser ignorada pelas
organizacOes (LEITE; FERNANDES, 2014).

Assim, torna-se importante que as discussdes sobre o perfil dessas institui¢bes e sobre
a qualidade dos profissionais formados pelas mesmas venham a tona, tornando-se objeto de
pesquisa. Por isso, quando pensamos em contribuir com as discussdes sobre Educacdo
Matematica, avaliamos ser importante refletir sobre a qualidade da formacao profissional de
pedagogos que irdo ensinar Matematica nos anos iniciais da Educacdo Basica, para
reconhecer os saberes que séo produzidos para eles durante a formacéo inicial.

Assim, neste panorama, preocupados com a qualidade, retomamos nossas
inquietacBes sobre como esta sendo tratada a aprendizagem de Matematica na formacéo

inicial dos pedagogos que atuardo na formacdo de alunos da Educacédo Basica.

2.2 O CURSO DE PEDAGOGIA E OS SABERES DOCENTES

Nesta se¢éo, serdo explicitadas algumas discussdes sobre o curso de Pedagogia e 0s
saberes docentes. Vale ressaltar que a qualidade da Educagdo Basica depende também da
formacéo inicial desses profissionais e, desta forma, nos questionamos: quem define os
conteldos que serdo ensinados no curso de Pedagogia? Como a formacdo desses
licenciandos(as) os(as) prepara para 0s contetudos que serdo ministrados por eles(as)? Como
esta instituido nos documentos oficiais?

E de conhecimento que, desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96,
0 curso de Pedagogia passou a ser alvo de mudancas que consideramos precisas para
contribuir com a Educacdo. Por exemplo, no Art. 62 da Lei, ficou instituido que a formacéo
de docentes para atuar na Educagdo Bésica precisava ser de nivel superior em curso de
licenciatura plena, e isso possibilitou uma mudanca no perfil de professores da Educacéo
Basica, visto que muitos eram formados em cursos de Magistério, de nivel médio. A Lei
tornou obrigatoria e gratuita a Educacdo Basica, além de deixar especificado que pré-escola,
Ensino Fundamental e Ensino Médio faziam parte dessa modalidade, o que também foi um
grande ganho.
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Outro ganho que consideramos importante destacar foi a proposta de expanséo do
tempo do Ensino Basico para nove anos, com isso passou-se a determinar que a matricula
de criancas seria a partir dos 4 anos, retirando também da Educacgéo Infantil a caracteristica
de assistencialismo que existia antes da Lei.

Sobre a organizacao curricular dos cursos de Pedagogia, averiguamos que, pautado
na LDB, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 curso de Pedagogia. Neste parecer, além de um breve historico bem
elaborado acerca do curso de Pedagogia, encontramos as diretrizes que orientam documentos
fundamentais para o funcionamento dos cursos de Pedagogia na perspectiva proposta pela
LDB.

Alguns recortes deste documento, que consideramos essenciais trazer para esta secao,
transcritos na integra, diz sobre a finalidade do curso de Pedagogia, ficando definido que:

A educacéo do licenciado em Pedagogia deve, pois, propiciar, por meio de
investigacdo, reflexdo critica e experiéncia no planejamento, execugéo,
avaliacdo de atividades educativas, a aplicagéo de contribuicdes de campos
de conhecimentos, como o filoséfico, o histérico, o antropolégico, o
ambiental-ecoldgico, o psicolégico, o linguistico, o socioldgico, o politico,
0 econdmico, o cultural. O propdsito dos estudos destes campos é nortear
a observacdo, andlise, execucdo e avaliacdo do ato docente e de suas
repercussdes ou ndo em aprendizagens, bem como orientar praticas de
gestdo de processos educativos escolares e ndo-escolares, além da
organizacdo, funcionamento e avaliagéo de sistemas e de estabelecimentos
de ensino. (BRASIL, 2006, p. 5).

Ao analisar as finalidades propostas, concluimos que a visao técnica da atuacédo do
pedagogo foi substituida por uma visdo do pedagogo reflexivo, investigador da pratica e dos
contextos em que esta inserido, que domine as competéncias diversas que extrapola o ensino
e versam também sobre as questdes vinculadas ao ambiente escolar, inclusive a gestao.

Consideramos basilar trazer um recorte dos objetivos do curso de Pedagogia
declarado nas Diretrizes, a saber:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de
professores para exercer fungdes de magistério na Educagéo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servicos e apoio
escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

As atividades docentes também compreendem participagdo na organizagao
e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino, englobando: planejamento,
execucdo, coordenacgdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias
do setor da Educacdo; planejamento, execu¢do, coordenagdo,
acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias educativas ndo-
escolares; producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
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campo educacional, em contextos escolares e ndo-escolar. (BRASIL, 2006,
p. 7).

Ao analisar essas diretrizes, verificamos que, para a construcdo do Projeto Politico
Pedagdgico, cada instituicdo tem a autonomia para construir seus objetivos e finalidades.
Em relacdo as diretrizes para esse curso, verificamos que institui-se uma carga horaria
minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no
minimo, assim distribuidas: 400 horas de praticas como componente curricular, distribuidas
ao longo do processo formativo; 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formacdo e atuacdo na educacdo bésica, contemplando também outras areas especificas,
conforme projeto da instituicdo; pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades dos nucleos de formacéo geral e nicleo de aprofundamento e diversificacdo de
estudos de area de atuacao, incluindo conteudos especificos e pedagogicos (definidos nos
incisos | e Il do Art. 12 dessa Resolucdo); e 200 horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse do estudante.

Sobre a organizacgéo curricular, identificamos nas diretrizes que devem-se compor
um nucleo de estudos basicos, um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos, e
um nucleo de estudos integradores. Segundo texto do documento:

Os ndcleos de estudos deverdo proporcionar aos estudantes,
concomitantemente, experiéncias cada vez mais complexas e abrangentes
de construcdo de referéncias tedrico metodolégicas préprias da docéncia,
além de oportunizar a inser¢éo na realidade social e laboral de sua area de
formagcdo. Por isso, as praticas docentes deverao ocorrer ao longo do curso,
desde seu inicio. (BRASIL, 2006, p. 12).

Sobre as disciplinas que o pedagogo iré lecionar nas escolas e/ou espa¢os educativos,

1332
1

na alinea “i”, referente ao nucleo de estudos basicos, encontramos a seguinte referéncia:

i) decodificagdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas
por criangas, além do trabalho didatico com conteddo, pertinentes aos
primeiros anos de escolarizacdo, relativos a Lingua Portuguesa,
Matemaética, Ciéncias, Histéria e Geografia, Artes, Educacdo Fisica.
(BRASIL, 2006, p. 11).

Desta forma, este item deve ser teoricamente tomado como diretriz por cada
instituicdo para preparar a organizacao curricular do curso de sua institui¢do, pois é previsto
uma liberdade para organizacao de disciplinas por carga horaria (por exemplo, talvez uma
instituicdo considere mais essencial a aprendizagem de Geografia em detrimento de duas
disciplinas de Matematica), mas, no final, a composicdo deve a quantidade de horas prevista

nas diretrizes.
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Ainda no documento da CNE, ha uma diretriz que trata sobre como devera ocorrer
os estudos das metodologias das disciplinas que compdem o nucleo comum:

Os estudos das metodologias do processo educativo nao se descuidardo de
compreender, examinar, planejar, pér em préatica e avaliar processos de
ensino e de aprendizagem, sempre tendo presente que tanto quem ensina,
como quem aprende, sempre ensina e aprende conteddos, valores, atitudes,
posturas, procedimentos que se circunscrevem em instancias ideoldgicas,
politicas, sociais, econdmicas e culturais. Em outras palavras, ndo ha como
estudar processos educativos, na sua relagcdo ensinar-aprender, sem
explicitar o que se quer ensinar e o0 que se pretende aprender. (BRASIL,
2006, p. 12).

Vemos que o texto prevé uma prética reflexiva voltada para o desenvolvimento de
competéncias, em uma proposta de relagdo articulada com os processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo. Desta forma, cada instituicdo toma como base as Diretrizes, mas
tem autonomia para organizar os documentos oficiais que irdo reger o curso, inclusive, a
organizacédo dos planos de ensino e ementas das disciplinas.

Numa andlise prévia que fizemos para a pesquisa, de cursos de Pedagogia,
identificamos que, geralmente, as matrizes dos cursos de instituicGes publicas e privadas,
organizam uma, no maximo duas, disciplinas para oferecer subsidios para o ensino da
Matematica e diluem alguns aspectos da aprendizagem dessa area do conhecimento em
disciplinas de estégios, projetos de extensdo e projetos de pesquisa.

No entanto, ressaltamos que parece ndo existir uma regulamentacdo sobre os
contedos da Matematica que serdo abordados nas disciplinas e nem que serdo diluidos nos
estagios, assim sendo, ndo existe uma garantia de que a relacdo teoria-pratica sera vivenciada
pelo pedagogo em formacdo em relacdo a disciplina de Matematica.

Assim, sabemos que possivelmente encontraremos diferencas entre os projetos de
cursos das instituicdes, pois a proposta é de que estes documentos sejam elaborados diante
daquilo que cada instituicdo considera vital para o perfil de seu egresso. Como exemplo
dessa diferenca, podemos citar que em uma grande institui¢do publica de Pernambuco, ainda
encontramos uma defini¢cdo mais especifica do que serd abordado nas disciplinas de estagios
supervisionados em relacdo a Matematica e mais de uma disciplina que trata dos conceitos
especificos da Matematica, distribuidos em duas disciplinas, uma de 75 horas e outra de 45
horas.

J& em uma outra instituicdo privada, também do Estado de Pernambuco, que tem
autorizagdo para o curso de Pedagogia desde 1943, encontramos duas disciplinas para o
ensino de Matematica, totalizando 120 horas destinadas para essa area do conhecimento.

Destacamos que, por ndo ter acesso publico (no site) as ementas das disciplinas do curso de
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Pedagogia desta instituicdo, ndo podemos afirmar que os contetdos de Matematica ndo
estejam distribuidos nas disciplinas de estagio e que, por isso, ndo podemos afirmar que estes
estejam sendo negligenciados nas disciplinas de estagio.

Nossas discussdes, nesta secdo, objetivavam apresentar parte dos documentos que
orientam o curso de Pedagogia, para que pudéssemos compreender o que, de fato, é
obrigatorio do curso e o que fica a encargo da equipe pedagoOgica que organiza 0s
documentos oficiais de cada instituicdo. Esse aspecto &€ importante para comegarmos a
refletir sobre os saberes pedagdgicos que envolvem essas escolhas e quais irdo envolver essa
formacéo inicial de pedagogos.

Em relacdo aos saberes docentes, Tardif (2014) explica que a questdo do saber dos
professores ndo pode ser separada das outras dimensfes do ensino e no ambito dos oficios e
profissdes, falar de saberes é relaciona-los aos condicionantes e com o contexto do trabalho:
0 saber é sempre o0 saber de alguém que trabalha no intuito de realizar um objetivo qualquer.
Esse autor afirma que o saber dos professores € o saber dele e que esta relacionado com a
identidade deles, com a experiéncia de vida e com a histéria profissional, com as suas
relagbes com os alunos em sala de aula e com outros atores escolares. Tardif (2014)
argumenta que a questdo dos saberes dos professores e sua relagdo com o tempo nao é tarefa
facil, pois é necessario compreender que imbuida na nogdo do saber estdo as competéncias,
habilidades e atitudes, assim é o saber fazer e o saber ser.

Tardif (2014) chama de saberes profissionais 0 conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicdes de formacdo de professores, sejam na formacgdo em escolas normais ou
faculdades de Ciéncia da Educacdo. Para ele, além dos saberes produzidos pelas ciéncias da
Educacdo e pelos saberes pedagogicos, a pratica docente incorpora os saberes sociais
definidos e selecionados pelas instituicdes universitarias. Ele destaca ainda que estes saberes
se integram igualmente a pratica docente atraveés da formacédo inicial e continuada dos
professores nas diversas disciplinas oferecidas nas universidades.

Isso nos reporta novamente a Tardif (2014), quando ele nos faz refletir sobre os
saberes curriculares, afirmando que os profissionais devem se apropriar deles durante a
formacdo. Para este autor, estes saberes apresentam-se concretamente sob a forma de
programas escolares (objetivos, contetdos, métodos) que os professores devem aprender a
aplicar. Ele ressalta ainda que o conjunto de saberes que fundamentam o ato de ensinar no
ambiente escolar provém de fontes diversas, como formacao inicial e continuada,

conhecimento das disciplinas, curriculo, entre outros.
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Assim, 0s programas de ensino, que constituem o quadro no qual os professores se
dedicam e que esta vinculado a quantidade de horas, objetivos, aprendizagens, avaliacdes
pertencem ao mandato do professor, pois ensinar na escola, naturalmente, é seguir um
objetivo. S@o esses saberes profissionais dos professores “plurais, compositos e
heterogéneos” (TARDIF, 2014, p. 61) que fazem o saber fazer e o saber ser.

Na tipologia proposta por Tardif, hd os saberes pessoais dos professores, adquiridos
na familia e na trajetoria de vida e que no trabalho docente sera socializado através de sua
prépria histdria de vida. Existem os saberes provenientes da formac&o escolar, adquiridos no
processo de escolarizagédo vivenciado por eles e que se integraram ao trabalho docente nas
socializagdes pré-profissionais; os saberes provenientes do magistério, que eles adquirem
nas formacdes de professores, estagios, cursos e que serdo integrados a formacao docente
pela formacdo e socializacdo de profissionais; aqueles saberes relacionados aos livros
didaticos e programas usados no trabalho, que sdo adquiridos pelas ferramentas utilizadas
nos trabalhos e formacdes profissionais e que s&o incorporados no trabalho docente na
utilizacdo de ferramentas e adaptacdo das tarefas da sua pratica; por fim, “ha os saberes
provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola e que vai se
incorporar no trabalho docente através da pratica do trabalho e socializacdo docente”
(TARDIF, 2014, p. 63).

Para aquele autor, 0 ato de ensinar pode ser pensado como um trabalho constituido
de diferentes componentes que podem ser isolados para fins de analise, pois sdo os objetivos
do trabalho, o objeto do trabalho, as técnicas e os saberes dos trabalhadores e o seu papel no
processo de trabalho, cujas analises desses componentes sdo essenciais para evidenciar
impactos sobre as praticas (TARDIF, 2014). Quando analisamos essas abordagens do autor,
concluimos que esse ator professor do qual estamos falando, quando falamos de formacéo
de professores, ocupa papel central nesse processo de formacdo. Afinal, os saberes
mobilizados por ele se tornaram saberes para os licenciandos de Pedagogia.

Abrimos um paréntese aqui para relembrar que, em relacéo ao ensino de Matematica,
esses professores formadores véo precisar quebrar diversos modelos de ensino que foram
construidos ao longo da vida escolar dos licenciandos, repertoriando em crengas € em uma
relacdo afetiva negativa com essa area do conhecimento (CHACON, 2003).

Skovsmose (2007) nos convida a refletir em como descrever a Educa¢do Matemaética
que essas pessoas receberam e a que proposito ela serve e se a Matematica ensinada 0s
prepara para o trabalho. Segundo o autor, a resposta para esse questionamento é sim e nao,

pois podem ter recebido uma Matematica do tipo “resolvam a equacido” ou “construam um



69

triangulo com lados” etc. “Se desejamos compreender as agdes dos estudantes, temos que
prestar atencao no seu solo de experiéncias passadas e expectativas futura” (SKOVSMOSE,
2007, p. 217).

Isso nos faz pensar em como o professor que ensina Matematica vai lidar com
diversas nuances e que Vvai ter que refletir sobre o constante processo de reflexdo na pratica
e busca pela identidade. Ibernon (2009) nos faz refletir que a histdria dos professores e de
sua formacdo é de dependéncia e subsidios, de ser objeto de tudo e predominante da
formacdo. O autor menciona que basta observar o curriculo fechado, a pouca autonomia, 0s
experts que ditam as normas e/ou o0s conhecimentos. Ou seja, uma profissdo que busca sua
identidade.

Portanto, analisamos que € preciso se aprofundar nessas discussfes para nao construir
nenhuma articulacdo leviana, pois séo muitas as dimensdes para analisar o ser professor e 0s
saberes que envolvem a profiss&o.

Ibern6n (2009) destaca que as politicas educativas da formacdo deveriam propiciar
uma nova estrutura organizativa. Ele destaca que, se no século passado a organizacdo de
referéncia foram os centros de professores ou as institui¢des de apoio a formacao, agora 0s
professores precisam de estruturas mais flexiveis e descentralizadas.

Assim, avaliamos que a formacao inicial dos pedagogos que irdo ensinar Matematica
tem que oferecer conhecimentos sobre essa area, bem como provocar discussdes voltadas
para um ensino de qualidade. Afinal, segundo os ultimos dados divulgados do Censo do
Ensino Superior (BRASIL, 2015), tinhamos, em 2009, 513.006 matriculados nos cursos de
Pedagogia e, em 2016, esse nimero decresceu para 360.445, porém, mesmo assim, 0 curso
de Pedagogia ainda esta entre os dez cursos que mais crescem no pais.

Diante desses numeros provocados por uma expansao gque procura atender a urgéncia
do mercado, ndo podemos esquecer, como diz Dias Sobrinho (2003), que se a qualidade ¢é
representada pelos resultados objetivos, a avalia¢do é formada por controle desses produtos.
E fundamental ressaltar que os estudos desta pesquisa tomardo como referéncia o estado de
Pernambuco. Ao analisarmos os indices do Ideb para a Educacéo Basica, podemos verificar
nos indicadores para o Estado de Pernambuco uma melhoria em relagdo a qualidade do
ensino na Educacgdo Basica. Por exemplo, em 2013, o Ideb do Estado foi de 4,7, quando a
meta estabelecida foi de 4,3. Ja a edi¢do de 2016 aponta um resultado ainda maior, de 4,9.

Mais uma vez, elucidamos que tomamos esses indicadores como referéncia, pois sdo

os indicadores publicitados. Salientamos que, ao falar de avaliacédo, € importante verificar
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todas as questbes de aplicagdo dos instrumentos e objetivos da avaliacdo para poder
comentar os resultados.

Ainda ndo temos estudos que afirmem que a relacéo entre a expansao do Ensino
Superior, que forma professores em Pedagogia, tem refletido na qualidade da melhoria da
aprendizagem na Educacdo Bésica e ndo estamos aqui com o objetivo de desenvolver esses
estudos, mas, de contribuir com algumas discussdes especificas que nos ajude a pensar sobre
a qualidade proposta pelo Plano Nacional de Educacdo. Sabemos que esta projeta um
aumento do Ideb para 6,0 nos anos iniciais do Ensino Fundamental e 5,5 nos anos finais
desse ensino.

Considerando que nosso interesse esta pautado em compreender a qualidade do
Ensino Superior, ofertados por instituicbes de ensino publico e privado do Estado de
Pernambuco, no que diz respeito a formacao de pedagogos que irdo ensinar Matematica na
Educacdo Baésica, consideramos importante verificar como estavam os resultados das
avaliacOes da Educacdo Basica.

Segundo dados do Ideb, em relacdo a proficiéncia do ensino dessa area do
conhecimento, ainda estamos no nivel 3, com uma média de 187,48. Esses indices apontam
que estamos crescendo, visto que, em 2011, a pontuacdo do Estado foi de 184,39. Porém,
ainda hé seis niveis de projecédo para serem atingidos.

Em relacdo ao nivel 3, que faz referéncia a aprendizagem de Matematica, analisamos
que varias competéncias do ensino da Matematica ainda precisam ser desenvolvidas nos
alunos da Educacédo Basica.

Sabemos que o pedagogo que ira atuar na Educacgdo Bésica ensinando Matematica,
além das questdes relativas as competéncias matematicas que irdo desenvolver nos alunos,
ainda terdo que lidar com as questdes afetivas em relacdo a essa area do conhecimento.

No préximo capitulo, comentaremos sobre alguns aspectos do ensino de Matematica
e da importancia do professor no processo de ensino dessa area de conhecimento.

Neste capitulo, buscamos elementos para compreender a fungdo da universidade e o
processo de expansdo, buscando as alteracfes que surgem com esse movimento,
especificamente com o processo de democratizacdo e mercantilizacdo do Ensino Superior,
identificando que existem demarcas entre institui¢cbes publicas e privadas.

Tragamos um panorama sobre o curso de Pedagogia, nosso campo de estudo, voltado
para compreender a estrutura do mesmo. Logo, indicamos nossas propostas de discusséo

sobre os saberes docentes.
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CAPITULO 3- A EDUCACAO MATEMATICA

Neste capitulo, iremos abordar sobre aspectos do ensino e da aprendizagem de
Matematica. Buscaremos abordar sobre essa area do conhecimento no &mbito da Educacéo
Basica, como nas perspectivas do Ensino Superior em disciplinas que a abordam nos cursos
de Pedagogia. Para corroborar com a linha de raciocinio que pretendemos desenvolver neste
capitulo, nos propomos a fazer algumas breves discussdes acerca da metodologia da

Matematica e aos processos didaticos de ensino.

3.1 PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGENS DE MATEMATICA

A sociedade vem passando por varias mudancas ao longo dos tempos. Com o0 avancgo
tecnologico e a globalizagdo, surge a necessidade de uma modificacdo no paradigma da
Educacdo como uma necessidade emergente contemporanea. No Brasil, tornou-se uma
preocupacao social e politica a constante busca pela qualidade educacional em todas as
modalidades de ensino, como um movimento necessario para o desenvolvimento do pais,
mas ressaltamos que a mudanca sé ocorrera de maneira estrutural se for numa perspectiva
critica que questione alguns modelos e posicionamentos ja postos.

Em relacdo a Matematica, enquanto area do conhecimento, 0s processos de ensino e
aprendizagem vém sendo submetidos a avaliagdes internas e internacionais, demostrando
que o Brasil ainda precisa se desenvolver em relacdo a disseminagcdo e uso critico do
conhecimento matematico.

J& se passaram décadas, mas o discurso ainda é o de que a Matemaética vem ao longo
dos tempos sendo cercada de crencas, as quais estao vinculadas a “verdades” incontestaveis,
derivadas de experiéncias ou fantasias pessoais e com forte componente afetivo (CHACON,
2003). Infelizmente, isto ndo é privilégio apenas da escola e dos alunos da Educacao Basica.
Até no Ensino Superior € comum encontrarmos licenciandos(as) em Pedagogia que ndo tém
uma relacdo afetiva positiva com essa area do conhecimento, pois ainda existem muitas
crencas negativas em relacdo a Matematica, uma forte ideia de que aprender Matematica é
dificil e complicado.

N&o podemos desconsiderar que esse aspecto da afetividade vem ainda disseminando
medos e obstaculos para o ensino e a aprendizagem dessa area do conhecimento, tanto em

pedagogos como em alunos da Educacgdo Bésica, pois de um modo geral muitos alunos ainda
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ndo percebem a Matematica como algo ligado ao cotidiano, mas apenas como uma matéria
de dificil compreenséo.

Isso esta associado ao modelo tradicional de ensinar e aprender Matematica nas
escolas, que ainda se resume & memorizagdo, tornando dificil a relacdo do aluno com essa
area do conhecimento formal e sua vida cotidiana, pois essa memorizagdo cai no
reducionismo de querer decorar a Matematica e as contas que fazem parte do ensino da
mesma (BICUDO, 1999). Por esse e por outros motivos, precisamos analisar e refletir sobre
as possibilidades de mudancas pedagdgicas com relacdo a Matematica, tanto nos processos
de ensino, como nas situacdes de aprendizagens. Precisamos contribuir com todos aqueles
que tentam mudar esse panorama.

Skovsmose (2007) argumenta que a Educacdo Matematica faz parte do processo
global de preparacdo das bases para a sociedade neste processo de globalizacdo, que tanto
une como divide, inclui como exclui. O autor nos faz refletir que Educacdo Matematica faz
parte desse contexto e que ela também pode ser usada para produzir exclusdo. Matematica
ndo ¢ somente um “mistério impenetravel para muitos mas um “juiz”’ no papel de definir
quem fica ou se exclui da sociedade. Por isso, o [...] papel da educa¢do matematica em prover
mais formagao ¢ critico” (SKOVSMOSE, 2007, p. 66-67).

Segundo o autor, a Matematica enquanto ciéncia desenvolve competéncias diversas
nos estudantes, que nesta sociedade informacional, originaria da globalizacdo, pode
contribuir para que estes adquiram competéncias sobre a manipulagdo das tecnologias da
informacdo, o que poderia inclui-lo na sociedade, ou ser usada para desenvolver a
competéncia com a resolucdo de listas de exercicios, que poderia deixa-los de fora das
decisdes sociais por falta da criticidade. Skovsmose (2007) comenta que, neste processo
sociopolitico, a Educacdo Matematica ganha fun¢éo da inclusdo quando relacionada com a
democracia, dentro de um processo de “co-flexao”.

Este autor propde uma discussdao aprofundada sobre esse processo de “co-flexao”
como sendo um processo de reflexdo coletivo e ao que ele chama de processo de meta-
pensamento, por meio do qual pessoas juntas pensam sobre o modo de agir das outras de
forma consciente.

Isto torna o papel do professor formador e do professor que sera formado em
educadores comprometidos com o refletir sobre a necessidade de repensar a relagéo do aluno
com a disciplina, considerando-se pensar os aspectos afetivos do ensino, mas, ainda mais,

pensar os aspectos de uso critico dessa area do conhecimento. Skovsmose (2007) convida a
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refletir que, no exercicio da democracia, as criancgas foram ensinadas bem sobre Matematica,
elas estardo em condicéo de liberdade.

Afinal, a importancia da Matematica estd vinculada ao papel decisivo que ela
desempenha para a sociedade, enquanto area do conhecimento, permitindo resolver
problemas da vida cotidiana e funcionando como instrumento essencial para a construgéo de
conhecimentos em outras areas. Nessa area do conhecimento, encontramos aspectos para
desenvolver capacidades intelectuais importantes para estruturar 0 pensamento,
contribuindo com a agilidade do raciocinio dedutivo do aluno e légico dos alunos.

Os elementos tedricos que apresentamos nesta secdo possibilita uma reflexdo
também no fato de que a Educacdo Matematica ndo pode ser entendida como um ramo da
Matematica ou metodologia dentro de sala de aula. “Se as criangas forem ensinadas bem
Matematica, esta Ihes ensinara muito de liberdade, habilidade e, sem ddvida nenhuma, muito
das disciplinas de expressao, sentimento de tolerancia de que a democracia precisa para ser
bem-sucedida” (SKOVSMOSE, 2007, p. 69), pois estamos falando, na verdade, de uma
perspectiva. Assim, ndo € uma questdo de mudanca de curriculo ou metodologia, mas uma

forma critica de enxergar o que esta posto.

3.2 CURRICULOS PENSADOS PARA MATEMATICA

Para compreender como 0s saberes matematicos estdo sendo trabalhados nas escolas
e instituicbes do Ensino Superior, é fundamental fazer algumas reflexdes sobre como e
porque esses saberes foram diluidos em conteudos e distribuidos ao longo do processo de
ensino de toda a vida escolar.

Arroyo (2013, p. 10) traz consideracdes de que a sala de aula e o curriculo, na prética,
sd0 0s espacos onde vivemos nossas identidades, pois nesses espacos, “[...] tanto mestres
qguanto alunos experimentam frustacdes, desanimos, incertezas, cansaco, mas também
vivenciam realizagfes, compromissos éticos-politicos que vao configurando outros
profissionais e outros educandos”.

Esse autor traz ainda para reflexdo os movimentos que pleiteiam por curriculos mais
afirmativos dessas identidades coletivas e que colocam em cheque 0 que esta posto,
possibilitando analisar que esses movimentos devam ofertar indagac@es e disputas para o
campo dos curriculos e da docéncia. Ele destaca ainda que, para:

“[...] formar essa diversidade de profissionais foram criados cursos de
Pedagogia da Terra, Formacdo de Professores do Campo, Indigenas,
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Quilombolas, de Implementacédo das Leis 10.639/03 e 11.645/08. O perfil
do profissional e da docéncia ficaram mais ricos, uma vez que tornaram-se
mais diversos” (ARROYO, 2013, p. 11).

As discussdes propostas por Arroyo sdo bem aprofundadas e ofertam diversos
elementos para refletir o processo da autonomia do professor dentro desta disputa por
curriculo. Ele vai trazer a discussdo de que os saberes da docéncia e os docentes
trabalhadores tém estado ausentes dos conhecimentos escolares. Segundo ele, “Sujeitos de
histdria, mas sem direito a reconhecer sua historia. Ricos saberes acumulados. Por que esse
acumulo é ignorado nos curriculos?” (ARROYO, 2013, p. 71).

Esse autor nos convida a refletir sobre o que incorporar nos curriculos, diante de
tantas competéncias sofisticadas ensinadas e aprendidas. Ele chama a atencéo para o fato de
gue, na maioria das vezes, as vivéncias politicas e sociais ficam de fora, bem como as
vivéncias sociais e culturais e socializadoras. As propostas de discussdes de Arroyo (2013)
sdo importantes para analisarmos que dentro de uma perspectiva critica, o curriculo € um
territorio de disputa, bem como o local em que os saberes docentes, autonomia dos sujeitos
envolvidos e identidades sociais devam ser contemplados.

Lopes e Macedo (2011, p. 31), numa proposta de discussdo sobre curriculo, afirmam
que “[...] estudar as interacdes cotidianas na sala de aula, o corpus formal do conhecimento
escolar expresso no curriculo e a agdo dos professores”, seriam elementos necessarios para
identificar as relacdes que se estabelecem no contexto escolar. As autoras convidam a refletir
que a pergunta central ndo € porque ensinar e sim porque alguns aspectos da cultura social
sdo ensinados.

Elas argumentam que uma discussédo ampliada deve considerar do planejamento ao
conhecimento escolar e pedagodgico até ao planejamento, disciplina, cultura, identidade e
politica. Ampliar essas discussdes para esta tese nos permitiu considerar aspectos
importantes da discussdo sobre a Matematica, dentro da sua essencialidade, identidade e
cultura.

Muito além do curriculo e sua importancia, esta a necessidade do papel do professor.
N&o podemos desconsiderar que o professor que ird ensinar Matematica na Educacao Bésica
deve conhecer os conteudos postos nos curriculos e orientagfes curriculares, e, sim, ter
competéncia de desenvolver nos estudantes dessa modalidade de ensino, competéncias
Matematicas.

Lopes e Macedo (2011, p. 145) trazem o papel do professor para o centro da

discussdo quando mencionam a discussdo do professor-pesquisador, originaria na Inglaterra,
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mas que aposta na “autonomia docente e compromisso do professor com a producdo do
curriculo” como importante para garantir a de qualidade da Educacao.

As autoras nos colocam a par de diversas discussdes mundiais sobre curriculo e
apontam que, no Brasil, existe um discurso sobre emancipagdo com grande destaque no
trabalho de Inés de Oliveira Barbosa. Assim, “a emancipagao ¢ entdo definida em fungao da
regulacdo dominante, um projeto é emancipatdria relacdo comparativa que se estabelece com
0 que regula socialmente, ndo como um padrdao absoluto a ser alcangado” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 179).

Lopes e Macedo (2011) apontam que essas analises conduzem para a possibilidade
de empoderamento dos professores como agentes de mudanga, num papel vinculado a
emancipacao e resisténcia.

Assim, o papel do professor vinculado ao ensino da Matemaética Critica o coloca no
papel reflexivo. Autores como Alarcdo (2010) retomam que esse conceito de professor
reflexivo vincula-se & capacidade de pensamento e reflexdo, pois “é central nesta
conceptualizacao, a nogdo de profissional como uma pessoa que, nas situacdes profissionais,
tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e reativa”
(ALARCAO, 2010, p. 44).

Essa autora traz uma proposta importante para avaliar o papel do professor reflexivo,
especialmente quando ela afirma que a capacidade reflexiva do ser humano € inata, mas que
necessita de contextos que favorecam o seu desenvolvimento e que estes contextos devem
envolver contextos de liberdade e responsabilidade. Essa autora nos convida a refletir que
0s contextos formativos devem possibilitar sempre o dialogo, que ela denomina de triplice,
pois envolve uma dialogo consigo mesmo, um dialogo com os outros e um dialogo com a
situacdo. Ela destaca ainda que “este dialogo ndo pode quedar-se a um nivel meramente
descritivo, pois seria extremamente pobre. Tem que atingir um nivel explicativo critico que
permita aos profissionais do ensino agir e falar com o poder da razio” (ALARCAO, 2010,
p. 49).

Assim, Alarcdo (2010) destaca que € grande a responsabilidade dos formadores de
professores para ajudar a desenvolver essa autonomia e pensar sistematicamente, utilizando
estratégias, como, por exemplo, a pesquisa-acao.

Trazemos novamente Skovsmose (2007) quando ele afirma que Matematica pode
significar esperanca, pois conhecimento pode significar acdo. Esse autor menciona Freire e
sua proposta de letramento como indicativo de habilidades que extrapolam o ler e o escrever,

ou seja, segundo Skovsmose (2007), isso significa um alargamento da no¢éo de letramento
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para incluir a competéncia critica do cidaddo. Skovsmose (2007, p. 242) aborda que “nas
méaos de Freire, letramento torna-se a capacidade para modular, para ver uma situagdo como
aberta a mudanga” e assim ele discorre que considera a propria Matematica como a
capacidade da modulacéo, pois ela deve conter elementos reflexivos. Esse autor faz também
refletir que a “Educacdo Matematica Critica expressa uma esperanga de prover uma
competéncia “matematica”, que tem qualidades semelhantes ao letramento”
(SKOVSMOSE, 2007, p. 242).

Isso nos coloca diante da necessidade de pensar o papel do professor como
fundamental neste processo de refletir sobre os curriculos postos para o ensino de
Matematica, bem como pensar a pratica docente como essencial na construcdo dos processos
de ensino e aprendizagem de Matematica, pois esta construcao, na perspectiva da Educacéo
Critica, devera envolver a analise critica das Diretrizes Propostas, das Concep¢des de
Curriculos envolvidas e participar da construgdo dos mesmos, em um trabalho constante em
prol de uma autonomia intelectual do papel de docentes e no desenvolvimento da autonomia
intelectual dos discentes.

Em relacdo a aprendizagem dessa disciplina, mesmo sabendo que ela, assim como
outras aprendizagens, ndo ocorre de forma homogénea entre os estudantes, avaliamos que é
necessario respeitar o tempo e o espaco de cada um, garantindo aos estudantes uma
aprendizagem em Matematica que contribua com uma leitura critica de mundo.

Ensinar € um processo complexo que requer diferentes competéncias do professor.
Perrenoud (2000) destaca que o professor deve organizar e dirigir situacdes de aprendizagem
e, para isso, € importante conhecer os contetudos a serem ensinados, trabalhar a partir das
representacdes dos alunos, a partir dos erros e dos obstaculos a aprendizagem, envolvendo-
0s em atividades de pesquisa. Para esse autor, o professor deve também buscar envolver os
alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho, suscitando o desejo dos alunos em
aprender, explicitando a relagdo do aluno com o saber.

Dessa maneira, avaliamos que para o pedagogo que ensinara Matematica na
Educacdo Basica, € importante conscientiza-lo de que precisa ajudar os alunos a
compreenderem a funcdo social dessa area do conhecimento e ensina-los a aplicar os
conhecimentos matematicos em um contexto diferente da escola, o que ird requerer do
estudante muito mais que a simples memorizagdo e resolu¢do mecénica de tarefas, pois
envolverd o dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio e a capacidade de analise e
abstracdo (MICOTTI, 1999).
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Huete e Bravo (2007) defendem que os conhecimentos matematicos sejam abordados
de modo que se vincule a realidade, contribuindo para o desenvolvimento cultural das
pessoas, resguardando-as do dualismo “saber-e-utilizar” Matematica, ¢ mantendo a relagdo
dessa &rea do conhecimento com outras disciplinas.

Pensando na formacgdo inicial, avaliamos que as atividades vivenciadas pelos
licenciandos durante a graduacdo deveriam oferecer subsidios de contetdos para o ensino de
Matematica, em suas diversas dimensdes, como a afetiva, por exemplo. Deduzimos que,
além desse momento de contato com a Matematica na Graduacdo, eles experienciaram
apenas a Matematica do ensino escolar vividos por eles.

Desta forma, concluimos que pode existir uma lacuna no saber da experiéncia do
proprio licenciando, ja trazida da sua aprendizagem sobre essa area do conhecimento no
periodo em que ele, enquanto aluno, deveria ter desenvolvido as competéncias matematicas.

Para Tardif (2014, p. 22), a “formagao para o magistério esteve dominada sobretudo
pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos geralmente numa
redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a a¢do profissional” e que apenas
posteriormente serdo utilizados em disciplinas como estagios e atividades do género.

Ao discutir os saberes docentes na formagéo profissional, o autor afirma que, no que
diz respeito a profissdo docente, a relagdo cognitiva com o trabalho € acompanhada de uma
relagdo social na qual os professores ndo usam o “saber em si”, mas, sim, 0s saberes
produzidos por esse ou aquele grupo oriundos dessa ou daquela instituicao, incorporados ao
trabalho por meio desse ou de mecanismos sociais, como formacao, curriculos, instrumentos
de trabalho etc.

Diante disso, conjecturamos que 0 pedagogo ird precisar ajudar os estudantes a
desenvolverem o raciocinio légico, ensinando-os a lidar com o erro, enquanto processo
comum na obtengdo desse raciocinio, bem como a refletir sobre as proprias concepcdes em
relacdo a Matematica, quebrando crencgas negativas, caso elas possam existir. Assim, 0
processo de ensino e as atividades planejadas pelos professores é muito importante para a
aprendizagem.

Micotti (1999) destaca que informacéo, conhecimento e saber devem ser vistos de
formas distintas, pois a informacdo pode ser veiculada por diversos meios, podendo ser
estocada na memoria do receptor. Dessa maneira, a forma como a linguagem ¢ utilizada pelo
professor poderd (ou ndo) contribuir para transformar a informacdo em saber Matematico.
Entretanto, para que a informacéo se transforme em conhecimento, é necessario que haja

uma relacdo do sujeito com o objeto de conhecimento e, consequentemente, uma
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interpretacdo. Como reflexo, “um mesmo discurso ou os dados de uma informac¢ao podem
ser interpretados de modos diferentes por diversas pessoas” (MICOTTI, 1999, p. 155).

Micotti (1999, p. 157) argumenta que a concepc¢do de ensino do professor, guia a
apropriagdo do saber e que ““[...] a confuséo entre informacédo e conhecimento conduz a ideia
de que basta a presenca de um individuo no ambiente em que as informacdes sdo expostas
para que haja a aprendizagem”.

Consideramos que um planejamento em que 0 ensino da Matematica seja
contemplado deve ser organizado a partir de propostas interdisciplinares. Relembramos que,
nos Parametros Curriculares Nacionais, 0s conteldos apareciam organizados em blocos,
apontavam para quatro eixos da Matematica: nimeros e operacdes (Aritmética e Algebra);
espaco e formas (Geometria); grandezas e medidas (Aritmética, Algebra e Geometria); e
tratamento da informacdo (Estatistica, Combinatdria e Probabilidade); mas destacavam a
necessidade de trabalhar com esses eixos de forma interdisciplinar. Destacamos que, em
dezembro de 2017, foi homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)?, com
proposta de implementacdo até 2020. A proposta da BNCC foi criada em cima do
desenvolvimento de dez competéncias gerais: conhecimento; pensamento cientifico, critico
e criativo; repertorio cultural; comunicacdo; cultura digital; trabalho e projeto de vida;
argumentacdo; autocontrole e autocuidado; empatia e cooperacdo; responsabilidade e
cidadania.

Para o ensino de Matematica, a BNCC destaca 8 competéncias que vou mencionar
aqui de forma resumida: 1. Reconhecer que a Matematica é uma ciéncia humana, viva e
voltada para diversas culturas; 2. Desenvolver o raciocinio 16gico, o espirito de investigagdo
e a capacidade de produzir argumentos convincentes; 3. Compreender as relagbes entre
conceitos e procedimentos dos diferentes campos da Matematica (Aritmética, Algebra,
Geometria, Estatistica e Probabilidade) e de outras areas do conhecimento; 04. Fazer
observagdes sistematicas de aspectos quantitativos e qualitativos presentes nas praticas
sociais e culturais, de modo a investigar, organizar, representar e comunicar informagoes
relevantes, para interpreta-las e avalid-las critica e eticamente; 5. Utilizar processos e
ferramentas matematicas, inclusive tecnologias digitais disponiveis; 6. Enfrentar situacfes-
problema em multiplos contextos, incluindo-se situacfes imaginadas; 7. Desenvolver e/ou

discutir projetos que abordem, sobretudo, questfes de urgéncia social, com base em

3 Cf.: BRASIL. [BNCC (2017)]. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: Ministério da Educacio e
Cultura/Secretaria de Ensino Fundamental, 2017. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/.
Acesso em: 22 fev. 2020.
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principios éticos, democraticos; 8. Interagir com seus pares de forma cooperativa,
trabalhando coletivamente no planejamento e desenvolvimento de pesquisas para responder
a guestionamentos e na busca de solugdes para problemas, de modo a identificar aspectos
consensuais ou ndo na discussao de uma determinada questéo, respeitando o modo de pensar
dos colegas e aprendendo com eles.

Na direcdo da construcdo dessas competéncias, a BNCC propde cinco unidades
tematicas: Numeros; Algebra; Geometria; Grandezas e Medidas; e Probabilidade e
Estatistica.

Ao analisarmos as propostas da BNCC, verificamos que, assim como nos parametros
curriculares, existem unidades tematicas para o ensino de Matematica, mas que pressupde
em suas diretrizes um trabalho interdisciplinar entre essas unidades tematicas. Ao tomar
conhecimento dessas diretrizes, julgamos ainda que é o professor, no seu papel critico-
reflexivo, que ird conduzir os processos de ensino a partir desses direcionamentos, fazendo
as escolhas que ele julgue importante para desempenhar um papel democratico para si e para
seus alunos.

Micotti (1999) afirma que cabe ao professor planejar situacfes problematicas que
tenham sentido para o estudante, escolhendo materiais que sirvam de apoio em sala de aula.
Nas situagdes que priorizem a construgéo do saber, o aluno deve ser solicitado a pensar, fazer
inferéncias sobre o que observa e realizar hipdteses e ndo necessariamente a encontrar
respostas imediatas. Dessa maneira, fica evidente que entre os recursos culturais vinculados
ao ensino de Matematica, o planejamento do tempo pedagdgico é imprescindivel.

Essas discussdes focalizam o professor como centro do processo em que desempenha
um papel fundamental para o ensino de Matematica, pois sua concepg¢do de ensino é quem
gerencia 0 uso de outros recursos importantes para o ensino de Matematica. As atitudes
positivas do professor em sala de aula, o uso de uma linguagem clara e um planejamento
organizado e efetivo so6 tem a contribuir com a aprendizagem de Matematica.

Para Tardif (2014), se o trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a
sua profissdo e oriundos dela, entdo a formacéo de professores deveria em boa parte basear-
se nesses conhecimentos. Ele chama a atencdo para o fato de que na formacéo ensina-se
teorias socioldgicas, historicas, pedagogicas, psicolégicas, dentre outras, mas que, na
maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o ensino nem com as relag6es cotidianas.
Para esse autor, o principal desafio para a formagao de professores, nos proximos anos, sera

0 de abrir um espaco maior para 0s conhecimentos praticos dentro do préprio curriculo.
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Ter dominio sobre os conteidos do curriculo de Matematica e saber escolher
metodologias e processos didaticos para potencializar as aprendizagens parece ser uma
competéncia que permite ter qualidade no processo de ensino e aprendizagem de

Matematica.

3.3METODOLOGIA DA MATEMATICA E PROCESSOS DIDATICOS DE ENSINO DA
MATEMATICA

A Matematica surgiu como ac¢ao na sociedade. Primeiro, fez-se Matemaética e apenas,
em seguida, se comegou a ensinar Matematica. Podemos dizer que a partir da necessidade
de resolver problemas sociais, a Matematica surge e € levada para a escola para ser ensinada
a todos aqueles que estavam no ambiente escolar, pois estes deveriam ser preparados para
viver na sociedade.

Entretanto, podemos afirmar que, no ambiente escolar, ela chegou através de
férmulas mecéanicas e muitas vezes complexas de serem ensinadas, pois pareciam sem
sentido para as criancas, estudantes e até mesmo para professores. Inferimos que apenas com
o0 desenvolvimento da Educacdo Matematica essa area do conhecimento foi retornando a
esséncia de resolver problemas sociais. Assim, podemos afirmar que para desenvolver o
raciocinio Matematico e as competéncias vinculadas a essa area do conhecimento,
comecaram a ser instigadas as tendéncias em torno da discussdo de que ensinar Matematica
extrapola o “fazer contas”.

Machado (2013) afirma que essa area do conhecimento faz parte dos curriculos do
Ensino Basico e a falta de clareza sobre o papel que ela desempenhou nos curriculos
escolares pode ser o principal responsavel pelas dificuldades recorrentes que faz padecer no
ensino.

Apesar de ela ter surgido do utilitarismo social, € comum vermos muitas dificuldades
em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem dessa area do conhecimento e muitas
inquieta¢des dos aprendizes vinculadas as questdes do “porque devo aprender Matematica e
em que vou utilizar esse conhecimento”.

Machado (2013) afirma que a reducdo de qualquer tema ao nivel do interesse pratico-
utilitario estreita os horizontes e pode conduzir a desvios, que, no caso da Matemaética, ele
denominou Mateologia, pelo significado em esséncia deste conceito, que indica estudo indtil

de assuntos superiores de alcance do entendimento.
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Esse autor levanta essa discussdo para afirmar que, para muitos, a Matematica
tangencia o terreno da Mateologia, visto que, para muitas pessoas, essa area do
conhecimento ainda ¢ obscura e vinculada ao utilitarismo do “para que” (MACHADO, 2013,
p. 11).

Essa linha de pensamento do autor nos remete ao fato de que, muitas vezes, esse
questionamento faz parte do cotidiano do professor e de como é importante que ele explique
para os alunos a utilidade dessa area do conhecimento, ao invés de permitir que 0s mesmos
possam entrar nessa dinamica da Mateologia.

Machado (2013) aborda que a busca de significado para tudo o que se ensina é
justificavel, mas lembra que ter significado ndo pode ser confundido com a ideia de ter uma
aplicacdo imediata e, por isso, para o aluno devem ser utilizados argumentos sobre o0 macro
significado da Matemética como instrumento. Assim, conforme o autor, ensinar Matematica
torna-se uma tarefa dificil, principalmente, por causa de uma visdo distorcida acerca dessa
area do conhecimento.

Com isso, o0 autor vai abordar a importancia de apresentar a Matematica como
ferramenta de trabalho, mas, acima de tudo, como objeto de cultura que é parte de um
processo historico social onde é produzida e que ela ajuda a produzir.

Nacarato, Mengali e Passos (2009) abordam que é inegavel que, nos Gltimos 30 anos,
0 Brasil tem assistido a um intenso movimento de reformas curriculares. Na década de 1980,
a maioria dos estados brasileiros elaborou suas propostas curriculares tanto no sentido de
atender a uma necessidade interna do pais, fim de um periodo de ditadura e inicio de
preocupagdo com um movimento mundial voltado para as reformas educacionais.

Segundo os autores, os curriculos de Matematica elaborados na década de 1980,
traziam aspectos comuns entre a maioria dos paises, que poderiam ser considerados inéditos,
como, por exemplo, a valorizacdo da resolucdo de problemas e o uso da linguagem
matematica, dentre outros aspectos que estavam sendo valorizados. Vale ressaltar que 0s
autores destacam que as propostas curriculares voltadas para o Ensino Fundamental abordam
mudancas que dizem respeito ao tratamento e analise dos dados, nogdes de Estatistica e
Probabilidade, dentre outras, como espaco para embasar a proposta em estudos recentes da
Educacdo Matematica.

Como destague negativo dessa proposta, 0s autores mencionam ainda o grande
predominio dos algoritmos e opera¢fes em detrimento dos conceitos. Entretanto, como
propde o0s autores, sem oferecer sugestdes e abordagens metodoldgicas para os professores

lidarem com as propostas de mudancgas do curriculo, afinal, como relembra os autores, a
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tendéncia didatico-pedagdgica deste periodo era completamente construtivista e
consideravam a possibilidade de existir ambientes em que os alunos construissem conceitos
matematicos.

E importante destacar que, na grade curricular dos cursos de Pedagogia, ndo existia
com frequéncia componentes curriculares voltados a Educacdo Matemética. Os autores
comentam que, como formadores do Estado de Sdo Paulo, os professores ndo conseguiam
compreender os principios destas propostas e que muitos continuavam a dar aulas em
modelos de abordagens anteriores com énfase em calculos e algoritmos sem significacéo
para os alunos, com foco na Aritmética e desconsiderando os outros campos da Matematica
(NACARATO; MENGALDO; PASSOS, 2009, p. 18).

Ainda na direcdo das discussdes sobre as reformas do curriculo, Nacarato, Mengali
e Passos (2009) relembram que, na década de 1990, o Brasil iniciou uma série de reformas
educacionais com a Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96, que instituiu a formac&o em nivel
superior dos professores que atuavam nas series iniciais, bem como o processo de
sistematizacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN,1997).

Os autores destacam que os PCNs foram definidos em quatro ciclos, em que se
propOs inovagdes também em relacdo ao ensino de Matematica, principalmente porque
enfatizam a importancia tanto do conceito quanto dos procedimentos matematicos, com
énfase nos processos de argumentacdo e comunica¢do de ideias no sentido de “fazer”
Matematica na sala de aula. Ou seja, comegavam a emergir as propostas que tiravam a
Matematica da Otica reducionista dos nimeros e das “contas” € comec¢avam a ser discutidas,
de maneira mais elaborada, os outros eixos dessa area do conhecimento, que surgiam dentro
da importancia que tinham para o desenvolvimento das competéncias matemaéticas dos
estudantes.

Machado (2013), ao discutir Matematica nos curriculos, aborda que 0s extremos sao
muito frequentes neste tema: ama-se ou odeia-se Matemaética. O autor destaca que, nos
curriculos escolares em todas as épocas e culturas, gostando ou ndo, a Matematica esta
presente e faz parte da lingua materna que as criangas precisam estudar, pois utilizam a
Matematica no dia-a-dia. Esse autor nos convida a refletir que € na escola basica que algumas
competéncias precisam ser perseguidas e aponta trés eixos para reflexdo: a capacidade de
expressdo e compreensdo, a capacidade de argumentacdo e deciséo, e a capacidade de
contextualizacdo e de abstracéo.

Sobre os trés eixos citados pelo autor, o papel da Matematica é facilmente

compreensivel e fundamental. No primeiro, por permitir a compreenséo da realidade, pois
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até mesmo as criangcas muito pequenas se interessam por numeros e letras. No eixo da
argumentacao/decisdo, o papel da Matematica estd vinculado ao desenvolvimento do
raciocinio logico. Sobre este eixo, 0 autor considera tambem o fato de que, no que se refere
a capacidade de sintese e tomada de decis@es a partir de elementos disponiveis, a Matematica
torna-se muito importante. No que se refere ao terceiro eixo de competéncia, a Matematica
é essencial para aprender a lidar com os elementos da relacdo concreto/abstrato, no qual, na
realidade, o processo de abstracéo é necessario, pois representa um afastamento provisorio
da realidade.

Machado (2013) nos convida para uma reflexdo que consideramos muito importante:
a aprendizagem de Matematica. O que ela pode nos proporcionar e de que forma ela esta
inserida nos curriculos, seja no ambito escolar, seja no &mbito da formacao de professores.

Mas o que é curriculo? Para Lopes e Macedo (2011), encontrar esta resposta ndo é
tarefa facil, pois mesmo que seja 6bvio que o ensino precisa ser planejado a partir da sele¢do
de determinadas atividades e experiéncias ou conteudos, nem sempre foi assim. Elas
destacam que uma boa teoria curricular deveria criar mecanismos que permitissem escolher
0 que ensinar sem se preocupar com as relacGes de poder envolvidas nestas escolhas.
Conforme as autoras, essa escolha deveria perceber os conhecimentos como parte da cultura,
gue ndo sdo externos aos alunos, mas que interagem com eles para dar conta do processo
educativo envolvido no que acontece na escola, pois € importante coordenar a producéo de
sentidos “[...] que se d4 em multiplos momentos e espagos, um dos quais denominam
curriculo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 44).

Ao discutir essas diferentes perspectivas de curriculo, Lopes e Macedo (2011)
abordam a perspectiva do Estruturalismo, que tem uma pretensdo cientifica de se constituir
um método para Ciéncias Sociais e ndo impacta sua capacidade de lidar com a linguagem e
advoga a existéncia de uma estrutura de linguagem que se subjaz aos fenémenos. Assim,
conforme as autoras, a criacdo de sentidos sé é possivel tendo em vista a estrutura do texto
ou de estrutura cognitiva do leitor, logo h&d uma eliminacgdo do sujeito em prol de estruturas
invariantes, nas quais entender o mundo passa a ser as estruturas que as compdem.

No entanto, conforme as autoras, o Pos-Estruturalismo contrapde-se a essa ideia e
critica o fato dele ndo perceber que a prépria ideia de estrutura estaria marcada pela
linguagem. Assim, ndo pode ser entendida como realidade, como o fundamento que se
subjaz ao fendmeno, pois no Pos-Estruturalismo as leituras sdo diferentes para significados

e significantes, permitindo que cada significado remeta a outro significante.
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Entretanto, podemos avaliar que o resultado apontado por Lopes e Macedo (2011),
ao mencionar que, para entender o Pds-Estruturalismo era preciso recuperar a dimenséo da
diacronia eliminada na discussdo estruturalista e que essa discussdo pos-estrutural nos
impelia a perguntar como esses discursos sobre curriculo se impuseram a vé-los como algo
que pode e deve ser desconstruido.

As autoras abordam ainda que a acdo de planejar foi confundida, por muito tempo,
com a propria nogdo de curriculo. Ou seja,

O elaborador de curriculos deveria partir de uma analise da realidade para
qual o curriculo esta sendo desenhado e da resposta de especialistas sobre
qual conhecimento de sua &rea necessario a um jovem que ndo V& se
especializar nela. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 46).

Lopes e Macedo (2011) apontam diversos autores que abordam sobre perspectivas
diferentes das teorias sobre curriculos. Segundo elas, algumas teorias com impacto nas
discussoes sobre curriculos apontam para um saber “curricularizado”, que deve sofrer um
processo de traducdo para fins pedagdgicos.

Algumas teorias com impacto na discussao curricular se desenvolveram
procurando entender centralmente as mudangas que a pedagogizagéo para
fins de ensino acarreta na organizacdo do conhecimento. Nessas teorias,
um saber curricularizado ou conhecimento escolar ou ainda um discurso
pedagdgico € um contelido produzido para fins pedagdgicos, sejam eles em
uma instituicdo com finalidade especificam para tal — a escola — ou em
qualquer processo de producdo e reproducdo cultural. Entender
organizacao curricular é, assim, entender a organizacdo do conhecimento
mediado pedagogicamente (LOPES; MACEDO, 2011, p. 95).

Diante de tantas teorias de curriculos, estavamos em busca por compreender o
curriculo em discussdes a respeito do ensino de Matematica. E entre as que sdo propostas
por Lopes e Macedo (2011), encontramos as que mencionam sobre transposi¢ao didatica de
Yves Chevallard. Segundo as autoras, as discussdes de Chevallard se desenvolveram na
Franca, no campo da Didatica, principalmente, nos anos de 1980, para afirmar o carater
produtivo do conhecimento e da cultura escolar.

As autoras destacam que as investigacdes de Chevallard sobre as diferengas
epistemoldgicas entre o conhecimento matematico produzido por investigadores do campo
e 0 ensinado na escola, evidencia um determinado conceito na Matematica dos matematicos,
que normalmente é simplificado quando chega a escola. Neste sentido, as autoras afirmam
que, para Chevallard, a escola deveria ensinar os conceitos tal qual os matematicos
desenvolveram ao longo da historia da ciéncia.

Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 97), Chevallard denomina:
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[A] relagdo didatica a relagdo existente entre o professor, o aluno e o
conhecimento ensinado. Esta é uma relacdo propria, pois ndo existe a
intencdo de um sujeito — o professor — ensinar um conhecimento a outro
sujeito — o0 aluno. O conhecimento ensinado ndo € qualquer conhecimento,
mas apenas 0 corpo de conhecimento selecionado pela sociedade para
serem ensinados, tanto pela possibilidade de serem ensinados quanto pela
importancia conferida socialmente a esses conhecimentos.

Quando analisamos essa proposta de Chevallard, compreendemos que ela abrange as
discussdes sobre a transposicao didatica e as relacbes que se estabelecem entre professores,
alunos e conhecimento, trazendo contribuigdes diversas para nossa pesquisa. Precisamos
analisar as relagdes vinculadas ao processo de ensino e aprendizagem da Educacdo Basica e
dispor de elementos para compreender os processos de ensino e aprendizagem dos
licenciados de Pedagogia em relacdo a Matematica. Desta forma, nossa proposta € ampliar
essas discussdes do autor a partir da leitura aprofundada de seu trabalho.

Neste capitulo, buscamos elementos para compreender a Educacdo Matemaética na
perspectiva critica e também os processos de ensino e aprendizagens de Matematica dentro
de suas relagdes com o curriculo e com os atores envolvidos. Considerando como essa area
de conhecimento surgiu e como ela foi alocada no ambiente escolar, pretendemos tambéem
expressar que as teorias do curriculo, idealizadas para a Matematica, tanto no &mbito da
Educacdo Baésica, quanto no &mbito da formacdo de professores em curso de Pedagogia,
precisam ser discutidos na perspectiva critica. Uma dimensdo que merece destaque é a
necessaria autonomia intelectual dos envolvidos, sejam professores formadores ou
licenciandos. Consideramos que, o exercicio do constante processo de se rever praticas de
sala de aula, ouvir os envolvidos e alocar o conhecimento ensinado e aprendido sobre a
Matematica, nos contextos sociais e realidades de cada contexto, podem contribuir com essa
area do conhecimento. Assim, ao analisar concepg¢des, precisamos nos colocar na situacao
de buscar elementos para analisar a forma como esses conhecimentos e relacdes de sala de

aula, foram pensados para poder aprofundar as discussdes e fazer analises mais embasadas.
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CAPITULO 4 - METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodolégico no qual a pesquisa foi
desenvolvida. Para atender aos objetivos desta tese, optamos por uma abordagem
metodoldgica exploratéria e mista, na qual foram analisados dados qualitativos e
quantitativos coletados a partir de um conjunto de instrumentos (questionario, entrevistas

semiestruturadas, analise documental e observacédo de aulas).

4.1 O PERCURSO DA REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

Diversos autores referem-se ao termo “qualidade educacional”, procurando elucidar
aspectos que definem a possivel qualidade ou falta de qualidade da Educacédo brasileira
(AUDY; MOROSINI, 2009; NETTO; GIRAFFA; FARIA, 2010; MOROSINI, 2012;
LEITE; FERNANDES, 2012).

Nas nossas analises, para a constru¢cdo do método de pesquisa, consideramos
importante e necessario explicitar as principais noc¢des atribuidas a qualidade educacional na
producéo cientifica. Refletimos que atraves da pesquisa de Revisdo Sistematica da Literatura
(RSL) poderiamos analisar as perspectivas sobre qualidade e isso iria contribuir para
desenvolver os parametros de qualidade adotados para o desenvolvimento desta tese.

O uso da RSL busca atingir o objetivo especifico de identificar as concepcdes de
qualidade em relacéo a formacao inicial de pedagogos e ao ensino de Matematica a partir
da producéo cientifica no periodo de 2006 a 2016.

A Revisdo Sistematica da Literatura é uma abordagem de pesquisa que utiliza como
fonte de dados a literatura sobre determinado tema. Esse tipo de investigacao disponibiliza
um resumo das evidéncias relacionadas a uma estratégia de intervencéo especifica mediante
utilizacdo de métodos explicitos e sistematizados de busca, apreciagdo critica e sintese da
informagéo.

Para descrever de forma breve o que se anuncia em uma Revisdo Sistematica da
Literatura, optamos pelo percurso planejado por Sampaio e Mancini (2007), que apresentam
as seguintes etapas: definir a pergunta cientifica (necessario especificar a populacédo e
intervencéo de interesse); identificar as bases de dados que serdo consultadas; estabelecer
critérios para a selecdo dos artigos (importante conduzir e comparar as bases de dados);
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aplicar os critérios de selecdo e justificar as exclusdes; analisar e avaliar todos os estudos
incluidos; preparar resumo critico dos artigos incluidos e apresentar uma concluséo,
informando a evidéncia (SAMPAIO; MANCINI, 2007).

Assim, seguindo 0s passos apresentados pelos autores, iremos descrever nas
proximas secdes a Pesquisa de Revisdo Sistematica realizada para este estudo intitulado “A
qualidade da Educacdo Matematica na formacdo inicial de professores em cursos de

Pedagogia”.

4.1.1 A definicdo da pergunta da RSL realizada

Na definicdo da pergunta desta Revisdo Sistematica procurdvamos responder a
seguinte questdo: Nas producdes académicas, quais concepcdes de qualidade estavam
vinculadas a formacao inicial de pedagogos e ao ensino de Matematica?

A partir deste questionamento, o objetivo da RSL ficou estabelecido da seguinte
forma: Analisar publicacdes cientificas das bases selecionadas, com o propoésito de extrair
subsidios para compreender como os temas vinculados a qualidade na formacdo de
pedagogos em relacdo ao ensino e aprendizagem de Matematica vém sendo abordados nas

publicacdes de dissertagdes, teses e artigos cientificos.

4.1.2 Procedimentos de busca

Para desenvolver a RSL, estabelecemos um periodo de busca para as produgdes
cientificas de 2006 a 2016. Esse periodo foi considerado, pois englobava a preocupacao com
a qualidade do Ensino Superior que se consolidou a partir da Lei do SINAES 10.861 de
2004.

Sobre a escolha das palavras-chave, definimos criar agrupamentos de descritores a
partir da intersecdo da palavra “qualidade” com outras palavras-chave vinculadas ao objeto
de estudo. Estabelecemos grupos de palavras-chave primarias, que englobariam
agrupamentos de palavras mais gerais e grupos de palavras-chave secundérias, aquelas que
oportunizariam maior especificidade. Para a juncdo das palavras-chave, optamos pelo
conector AND, existente nos mecanismos de busca das bases de dados selecionadas (ver
Quadros 1 e 2).
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Quadro 1 — Quadro com apresentacdo dos descritores por grupos de palavras-chave primarias e
conector utilizados

Definicio de descritores e conector
Ensino Superior AND Educacdo Matematica
Descritores primarios Ensino Superior AND qualidade
Ensino Superior AND ensino Matemética
curso de Pedagogia AND ensino de Matemética
formacdo inicial AND Matemética

Fonte: Elaboracéo da autora.

Quadro 2 — Quadro com apresentacdo dos descritores por grupos de palavras-chave secundérias e
conector utilizados
Defini¢do de descritores e conector
AND qualidade AND Matematica
AND qualidade AND ensino AND Matemaética
AND qualidade AND Educacdo Matematica
AND ensino de Matematica
AND qualidade AND Matematica
AND qualidade AND ensino AND Matematica
AND qualidade AND Educacdo Matemética
AND Matemética
AND qualidade AND Matemética
AND qualidade AND ensino AND Matemética
AND qualidade AND Educacdo Matemaética
AND professor AND qualidade AND Matemética

Descritores secundarios
Ensino Superior

curso de Pedagogia

formacéo inicial

formacéo
AND professor AND qualidade AND ensino AND
Matemaética
AND professor AND qualidade AND Educacéo
Matematica
graduacdo AND Pedagogia AND qualidade AND Matematica
AND Pedagogia AND qualidade AND ensino AND
Matemética
AND Pedagogia AND qualidade AND Educacéo
Matemaética

Fonte: Elaborado pela autora.

Sobre a escolha de idiomas, definimos para a busca também a opcéo por Portugués,
Inglés e Espanhol para, desta forma, ampliar as possibilidades de discussao sobre qualidade,
visto que é uma discussdo mundial, entretanto utilizamos descritores apenas em portugués.
Sobre as estratégias de buscas e defini¢cbes de bases de dados, para a realizacdo da Revisdo
Sistematica, optamos pelas seguintes bases de periodicos:
v' Portal Capes: oferece acesso a textos completos, disponiveis em mais de 37 mil
publicacdes periddicas, internacionais e nacionais, bem como as diversas bases de
dados que retnem referéncias e resumos de trabalhos académicos e cientificos;
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v" Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD): portal com 0s
sistemas de informacdo de teses de doutorado e dissertacdes de mestrado
existentes no Brasil e que disponibiliza um catalogo nacional em texto integral,
possibilitando uma forma Unica de busca e acesso a esses documentos;

v' SCiELO - Scientific Electronic Library Online: biblioteca eletrénica que
proporciona um amplo acesso a colecdes de periddicos, como textos completos

dos artigos.

Considerando que cada banco de busca tem suas particularidades para a busca
(conector, por idioma ou todos os idiomas, tempo ja formatado ou para ser inserido), a seguir,
apresentaremos os procedimentos metodolégicos da Revisdo Sistematica para cada uma
dessas bases de dados, de acordo com o que € solicitado no protocolo de cada uma delas:
v BUSCA NO PORTAL DE PERIODICOS DA CAPES:
v' Disponivel em: http://www.periodicos.capes.gov.br/;
v' Critérios de busca: por assunto;
v Tempo: ultimos 10 anos;
v Todos: artigos;
v Qualquer: idioma;
v" Conector: and.

v BUSCA NA BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA DE TESES E

DISSERTACOES:

v" Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/;
v' Critérios de busca: por assunto;
v/ Tempo: ultimos 10 anos;
v Todos: teses e dissertagdes;
v Qualquer: idioma;
v" Conector: and.

v BUSCA NO SCIELO:
v" Disponivel em: http://www.scielo.org/;
v" Critérios de busca: por assunto;
v" Tempo: ultimos 10 anos;
v Todos os itens;
v Qualquer idioma;

v’ Conector: and.
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As leituras dos arquivos foram feitas a partir das seguintes questdes norteadoras preé-
estabelecidas:

v" Quais os objetivos dos estudos?

v Qual(is) método(s) de pesquisa esta/estdo fundamentado(s) esses estudos?

v' Em qual(is) percurso(s) metodologico(s) esses estudos foram desenvolvido?

v" Quais as analises dos resultados e contribuices destes para a tese.

Posteriormente, todos os arquivos foram fichados a partir dos seguintes aspectos:
referéncia, palavras-chave, resumo, objetivos, questdo problema, delineamento, local,
participantes, principais resultados, e concluséo dos resultados.

Para a organizacdo dos arquivos que seriam lidos de maneira mais aprofundada,
optamos pela organizacdo dos mesmos através do Mendeley, que é um programa de desktop
e web produzido pela Elsevier para gerenciar e compartilhar documentos de pesquisa,
descobrir dados de pesquisa e compartilhar pesquisas objetivando colaboracao online.

Sobre a motivacdo para escolha dessa sistematica, Duong (2010, apud
YAMAKAWA et al., 2014) destaca que a utilizacdo de programas computacionais — que
auxiliem neste gerenciamento — tornou-se um fator importante para facilitar o trabalho de
usuarios que precisam, frequentemente, buscar dados na literatura (YAMAKAWA et al.,
2014).

O Mendeley é de acesso gratuito e permite que 0s arquivos possam ser organizados
em pastas, lidos com inclusdo de comentarios e destaques, bem como possam ser feitas
citacBes futuras no banco organizado a partir deste software. O uso deste software garantiu
a agilidade e organizacdo dos processos de leitura dos arquivos e processos de referéncias
com maior fidelidade.

Segundo Yamakawa et al. (2014), quando o pesquisador utiliza este tipo de programa
para organizar seu trabalho, possui mais tempo disponivel para leitura e para escrita. Assim,
além de organizar seus dados, ele pode identificar os trabalhos mais citados, os autores que
mais escrevem sobre determinado assunto, os periédicos com maior nimero de publicacdes
sobre determinado tema e outras formas de andlises (e.g. andlise das referéncias em cada

publicacdo).


https://translate.googleusercontent.com/translate_c?depth=1&hl=pt-BR&prev=search&rurl=translate.google.com.br&sl=en&sp=nmt4&u=https://en.wikipedia.org/wiki/Elsevier&usg=ALkJrhi-shfxFf8GPgzOn89KUIVoCouOcw
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4.2 PESQUISA DE CAMPO

Nesta secdo, apresentaremos o desenho metodologico da pesquisa de campo e do
processo de escolha das instituicdes de Ensino Superior que fizeram parte da pesquisa, com
foco na apresentacéo dos participantes por instituicdo e dos instrumentos utilizados na coleta
de dados.

4.2.1 InstituicOes participantes da pesquisa

Considerando o objeto de estudo “a qualidade no ensino de Matematica nos cursos
de Pedagogia”, o campo de pesquisa seria vinculado as instituicGes que oferecem o curso de
Pedagogia no estado de Pernambuco. Para selecionar as mesmas, tomamos como referéncia
a sinopse estatistica da Educacdo Superior, de 2016, consultada no cadastro do portal do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), por
compreender que ele é vinculado ao Ministério da Educacdo, 6rgdo que regulamenta e
acompanha as instituicbes de Ensino Superior.

Segundo dados do INEP, teriamos em 2016, no Estado de Pernambuco, 47
instituicdes, sendo 20 publicas e 27 privadas. Diante desta informacéo, consideramos que
para o nivel de analise qualitativa a que nos propomos para tratar os dados, para tornar a
pesquisa factivel ndo teriamos como realizar a pesquisa em todas essas instituicdes e, assim,
optamos por estabelecer um critério de selecdo para definir as instituicdes que fizeram parte
da pesquisa.

Desta maneira, decidimos que o critério estivesse vinculado ao tema qualidade e
optamos por cria-lo a partir do ranking de nota dos indicadores utilizados pelo Ministério da
Educacdo. Assim, escolhemos o resultado do Conceito Preliminar de Curso (CPC).

O ENADE do curso de Pedagogia aconteceu nos anos 2005, 2008, 2011, 2013 e
2017. Entretanto, os resultados desses indicadores sairam posteriormente ao ano de 2018.
Assim, considerando o tempo para desenvolvimento desta pesquisa, tomamos como
referéncia para a escolha das institui¢cdes participantes, os resultados do CPC das instituigdes
referentes ao ano de 2013, que foram publicados no ano de 2014. Conforme os resultados

do CPC de 2014 disponibilizada no site do INEP, os resultados apontavam que haviam 31
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instituicbes em Pernambuco que ofereciam o curso de Pedagogia, sendo 20 privadas e 11
publicas.

Assim, adotamos as notas classificatorias do Ministério da Educacédo, que delimita
as instituicdes com notas, criando um ranking de “qualidade” de acordo com o CPC. O
quadro 3 traz caracteristicas em relacdo ao tempo de existéncia de cada instituicdo, bem

como tempo de funcionamentos dos cursos.

Quadro 3 — Quadro com apresentacdo com as principais caracteristicas das instituices 1, 2 e 3

Nomeda | Objetivos | Tempo de Tempo Municipio | UFdo | CPC
IES do curso existéncia | funcionamento da curso | Faixa
da curso de Instituicdo
Instituicdo Pedagogia
Instituicdo Privada 47 anos 01/08/2007 Vitéria de PE 4
1 com fins Santo
lucrativos Antdo
Instituicdo Pessoa 8 anos 27/03/2006 Caruaru PE 4
2 Juridica de
Direito
Publico -
Federal
Instituicdo Pessoa 72 anos 03/08/2005 Garanhuns PE 4
3 Juridica de
Direito
Publico -
Federal

Fonte: Elaboracéo da autora.

Na analise deste quadro de perfil das instituicdes, podemos verificar as diferencgas
entre as mesmas, tanto no critério de tempo de existéncia da instituicdo, quanto de tempo de
existéncia do curso. Nos chama a atencdo o fato de todas terem adquirido o mesmo conceito,
0 que mostra que os indicadores desenvolvidos pelos SINAES termina homogeneizando as

instituicdes.

4.2.2 Participantes da pesquisa

Em relacdo a quantidade de participantes da pesquisa, tivemos, no total, 115

licenciandos que responderam aos questionarios, 21 licenciandos entrevistados e 4

professores entrevistados. Segue distribuicdo por instituicdo, na tabela 1:
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Tabela 1 — Tabela com apresentacdo com distribuicdo dos licenciandos que preencheram
questionario por periodo

Nome da Periodo do licenciando Total
IES 20 50 6° 8° 115
Instituicdo 1 0 11 0 0 11
Instituicdo 2 0 24 7 0 31
Instituicdo 3 17 0 21 36 73

Fonte: Elaboracdo da autora.

Em relacdo aos licenciandos que faziam parte das turmas em que foram observadas
as aulas e dos professores que participaram das entrevistas, as informagdes estdo contidas
nas tabelas 2 e 3:

Tabela 2 — Tabela com distribuicdo dos licenciandos que participaram da entrevista por periodo

Nome da Periodo do licenciando Total
IES 20 50 6° 8° 21
Instituicdo 1 0 5 0 0 5
Instituicdo 2 0 3 3 0 6
Instituicdo 3 5 0 5 0 10

Fonte: Elaboracdo da autora.

Tabela 3 — Tabela com distribuicdo dos professores que participaram da entrevista

Nome da IES Quantidade de professores formadores
Instituicdo 1 1
Instituicéo 2 2
Instituicdo 3 1
Total: 4

Fonte: Elaboracdo da autora.

Nos quadros acima, apresentamos a quantidade de participantes de cada instituicéo
que participaram das entrevistas. Elucidamos que a variagdo na quantidade de participantes
diz respeito a quantidade de turma e de situagdes peculiares , como por exemplo, em uma

das instituices termos dois professores responsaveis no periodo de realizacdo da pesquisa.

4.2.3 Instrumentos para coleta de dados

Para a realizacdo da pesquisa de campo, os dados foram coletados através de 115
questionarios abertos para os discentes envolvidos na pesquisa; foram realizadas 25
observagdes em aulas de disciplinas vinculadas a Matematica, a partir de roteiro pré-

estabelecido; foram realizadas 21 entrevistas semiestruturadas com licenciandos do curso de
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Pedagogia e entrevistas com quatro professores; nas se¢fes que seguem justificamos cada

instrumento adotado.

4.2.3.1 Questionario aberto

A opcao pelo questionario pretende atender aos objetivos especificos de analisar o
gue pensam o0s pedagogos em formacéao a respeito da qualidade de sua formacao, do ensino
de Matematica recebido e das aprendizagens desenvolvidas para ensinar Matematica;

O questionario aberto foi elaborado, buscando identificar o perfil dos discentes do
curso de Pedagogia das instituicbes que fizeram parte da pesquisa, bem como, entre outras
questdes, foram enderecgadas perguntas sobre a perspectiva de qualidade do ensino superior
(Apéndice C).

Abaixo, seguem as questdes do questionario:

v' Para vocé, o que significa o termo qualidade?

v' Para vocé, o que significa o termo “Educagdo de qualidade™?

v’ Para vocé, o que seria ter “um processo de ensino de Matematica com qualidade”

nas escolas?

v’ Para vocé, o que é importante para haver qualidade em relacdo ao ensino de

Matematica durante o processo de formacao do curso de Pedagogia?

v" Quais os contetidos matematicos que vocé se sentiria mais confiante em ensinar e

que vocé avaliaria que seria com boa qualidade? Por qué?

Para aplicacdo do questionério, realizamos a coleta in loco aos discentes e esperamos
0 preenchimento do mesmo. Posteriormente, as respostas foram tabuladas e inseridas em um

formulario do Google Formulario para serem analisadas a partir do tratamento das respostas.

4.2.3.2 Entrevistas

Sobre as entrevistas*, nossas escolhas por este instrumento se apoiam em Ludke e
André (2014), quando afirmam que a grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é
de que ela permite a captacdo imediata e a corrente de informacdes desejadas, podendo

também surgir o questionamento sobre outros pontos ja emergentes em outras coletas.

4 Apéndice A (roteiro da entrevista com professores); Apéndice B (roteiro da entrevista com licenciandos);
Apéndice C (modelo de termo de compromisso assinado pelos participantes).
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Ainda com o objetivo de desenvolver dados para discutir a qualidade na formacao
inicial do pedagogo para ensinar Matematica, nas instituicbes selecionadas, analisamos a
concepcao dos atores envolvidos (professores e licenciandos) e, para isso, optamos pelo uso
de entrevistas semiestruturadas. As entrevistas foram audiogravadas e depois transcritas

gerando protocolos.

4.2.3.3 Anélise documental

Optamos também pela anélise dos documentos oficiais das instituicdes selecionadas.
Segundo Ludke e André (2014, p. 45), “a andlise documental, pode se constituir numa
técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informacdes
obtidas por outras técnicas, seja descrevendo aspectos novos de um novo tema ou problema”.

Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos para essa analise documental, Ludke
e André (2014) discutem que a primeira decisdo neste processo € a caracterizacdo do tipo de
documento que sera selecionado (por exemplo, oficial ou pessoal). Em seguida, podera ser
feita a analise do conteldo e criadas as categorias de acordo com o que se pretende discutir.

Consideramos que o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) seja o instrumento que
concentra a concepgdo do curso de graduacdo, os fundamentos da gestdo académica,
pedagdgica e administrativa, os principios educacionais vetores de todas as acfes a serem
adotadas na conducéo dos processos de ensino e aprendizagem da graduacao.

O PPC deve contemplar diversos elementos, dentre eles 0s objetivos gerais do curso,
as suas peculiaridades, sua matriz curricular e a respectiva operacionalizacao, a carga horéria
das atividades didaticas e da integralizacdo do curso, a concepcdo e a composi¢do das
atividades de estagio curricular e a concepcdo e a composi¢do das atividades de estagio,
curricular e das atividades complementares.

A matriz de cada curso de Pedagogia apresenta as particularidades e organizacéo
referenciada no projeto pedagdgico do curso. Entendemos que esses documentos oficiais nos
ajudardo a tracar o perfil de cada instituicdo investigada. Consideramos importante, ao falar
do Ensino Superior, a utilizacdo também dos instrumentos que foram estabelecidos pelo
Ministério da Educacdo, como provas e resultados do Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE), para caracterizar as instituicdes que fizeram parte da pesquisa,

segundo os critérios de qualidade oferecidos pelo MEC.
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4.2.3.4 Observagéo das aulas

Ludke e André (2014) afirmam que, para que a observagdo se torne um instrumento
valido e fidedigno de investigacdo cientifica, precisa-se antes de tudo ser controlada e
sistematizada. Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma
preparacdo rigorosa do observador. A opcdo desenvolvida para esta pesquisa sera por
observacao participante, na qual a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo sdo
revelados ao grupo. Assim, optamos por realizar observacgdes sobre as aulas de disciplinas
gue abordam o ensino de Matematica.

A observacdo deve ter um roteiro bem definido e precisa de um grau de
aprofundamento para que possa oferecer subsidios para as discussdes. Para elaborar o roteiro
de observacéo (ver Apéndice D), estudamos a metodologia utilizada por Pedro Reis (2011)
e seu material intitulado Observacao de aulas e Avaliacdo do desempenho docente. Nossa
justificativa para essa escolha diz respeito a nossa busca por um roteiro que nos permitisse
apreender aspectos importantes dos processos de ensino através dos indicadores avaliativos
do ensino. Neste roteiro, encontramos uma proposta de autoavaliagdo do professor com

elementos para desenvolver esse olhar sobre 0 ensino em sala de aula.

4.3 ANALISE DOS RESULTADOS E PROCEDIMENTOS ADOTADOS

Para a analise dos resultados, utilizamos a analise de conteudo para os documentos
das instituices, sendo que para analisar as transcricdes dos protocolos de entrevistas de
professores e licenciandos usamos o software Iramuteq, bem como para analisar as
transcricdes das respostas dos questionarios aplicados aos licenciandos.

Neste topico, explicaremos algumas particularidades desses métodos de analises,
bem como indicaremos como foi realizada a categorizagéo dos dados e explicaremos alguns
procedimentos metodoldgicos das analises necessarios para que o leitor possa compreender

nossas discussoes.
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4.3.1 Procedimentos para a andlise documental

Para a anélise documental, optamos pela anélise de contetdo, pois esta técnica
aparece como um conjunto de procedimentos de analises nas comunicacdes que utilizam
procedimentos sistémicos e descricdo de contetdos de mensagens (BARDIN, 2008).

Segundo Bardin (2008), a intencdo dessa analise & produzir inferéncias de
conhecimento relativo as condicGes de producdo do material, inferéncias estas baseadas em
dados qualitativos ou ndo. Assim, a autora afirma que esse tipo de andlise reside na
articulacdo entre a superficie dos textos, descritos e analisados e os fatores que irdo
determinar o tipo de analise.

O foco das anélises foram os Projetos Politico Pedagdgicos de cada curso, com foco
nos objetivos e perfil do egresso. Sobre a Matematica, analisamos as matrizes dos cursos e
ementario dos componentes curriculares. Apenas a instituicdo privada ndo tinha todos os
documentos no site, porém, o que ndo estava posto foi conseguido com o professor da

disciplina.

4.3.2 Procedimentos para a andlise das entrevistas e questionarios

Para as analises das respostas dos questionarios e dos protocolos das entrevistas,
optamos pela utilizacdo do Iramuteq, que é um software gratuito (CAMARGO; JUSTO,
2013) que viabiliza diferentes tipos de analise de dados textuais, como a lexicografia basica,
que abrange sobretudo a lematizacéo (processo que reduz as palavras com base na raiz) e o
calculo de frequéncia de palavras até & andlises multivariadas, como classificacdo
hierarquica descendente de segmentos de texto, analise de correspondéncias e analises de
similitude.

Para situar quais foram os tipos de analises realizadas, iremos explicar alguns
conceitos utilizados pelo lramuteg, bem como apresentar algumas caracteristicas técnicas
que intervieram nas analises e explicar a categorizacdo da amostra.

O Iramuteq trabalha com trés conceitos importantes: corpus, texto e segmento de
texto (CAMARGO; JUSTO, 2013), a saber:

v Corpus: Um conjunto de unidades de textos constitui um corpus de analise,

também chamado corpus textual. O corpus € construido pelo pesquisador e na

verdade, € o conjunto de textos que se pretende analisar;
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v Texto: O manual do software orienta que o texto seja definido pelo pesquisador
de acordo com a necessidade da analise, por exemplo, se a anélise for aplicada a
um conjunto de entrevistas, cada uma delas sera um texto. Assim, o texto €
definido pelo pesquisador e depende da natureza da pesquisa. Por exemplo, o texto
pode ser as respostas de um nimero n de participantes a uma questdo aberta, assim
cada resposta sera um texto e serdo n textos. Se a andlise for aplicada a um
conjunto de entrevistas, cada uma delas sera um texto;

v’ Segmentos de texto: Os segmentos de texto (ST), em geral, ttm o tamanho
aproximado de trés linhas dimensionadas pelo software em funcéo do tamanho do
corpus. Os segmentos de textos sao os ambientes das palavras, que sdo conjuntos
de palavras que podem ser definidos pelo pesquisador ou pelo software. Séo as

principais unidades de analise textual.

Como exemplo de como essa informacao contribui para nossas analises, explicamos
que, no caso dos segmentos de texto de nossa pesquisa referir-se a respostas abertas de um
questionario, o corpus foi composto com respostas a uma mesma questdo para garantir que
elas se refiram a um mesmo tema. Caso as questdes digam respeito a temas ou aspectos
diferentes, é necessario realizar uma andlise para cada questdo, uma vez que a andlise é
sensivel a estruturacdo do estimulo que produz o material textual, e isto € uma importante
fonte de invalidacdo das conclusfes. “Quando as respostas apresentarem uma média em
torno de trés ou quatro linhas, é necessario um numero bem maior de respostas para a
constituicdo de um corpus de analise” (CAMARGO; JUSTO, 2013, p. 8). Nos dados que
coletamos, tivemos 115 respostas com menos de trés linhas, o que ndo comprometeu o
corpus.

O software oferece a possibilidade de cinco tipos de andlises textuais com cinco
formas distintas de apresentagdo dos dados:

v’ Estatisticas (analises lexicograficas);

v’ Especificidades e AFC;

v' Classificagdo Hierarquica Descendente (método de Reinert);

v" Andlise de similitude;

v Nuvens de palavras.

Ressaltamos que utilizamos, preferencialmente, a andalise denominada de
Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) para textos gerados pelos questionarios e

entrevistas.
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O software ajuda na selecédo, organizacéo e sistematiza¢do dos dados. Reinert (apud
CAMARGO; JUSTO, 2015) idealizador do Iramuteq, explica que, para a CDH, o software
organiza classes. Cada classe pode ser considerada como uma nog¢do de mundo, enquanto
um quadro perceptivo-cognitivo. Esta analise visa obter classes de segmentos de texto (ST)
gue, a0 mesmo tempo, apresentam vocabulario semelhante entre si e vocabulario diferente
dos segmentos das outras. Estas classes de ST sdo compostas por uma classificacdo segundo
a presenca ou auséncia de determinado vocabulario. A significacdo das classes depende do
marco tedrico de cada pesquisa. Em pesquisas no campo da Linguistica, estas classes foram
interpretadas como campos lexicais ou contextos semanticos (CAMARGO; JUSTO, 2013).

O manual destaca que o pesquisador pode configurar a divisdo dos segmentos de
texto e aconselha o uso da classificacdo simples sobre o texto com o método de construcéo
ST de paréagrafos. As instrucBes ainda ressaltam que, para o corpus ser considerado
significativo para analises CHD, é necessario ficar atento para a importancia da retencdo de
segmentos de texto ser superior a 75% (CAMARGO; JUSTO, 2013).

Embora seja o pesquisador que demarca os textos, nem sempre é ele que controla a
divisdo do corpus em segmentos de texto (ST). Em uma analise padrdo (standard), apos
reconhecer as indicagdes dos textos (pelas linhas com asteriscos, conforme ser& explicado
mais adiante nesta se¢do) é o software que divide o material em ST. Em algumas situagdes,
0 pesquisador configura a divisdo dos segmentos, por exemplo, no caso dos questionarios
utilizados na pesquisa, por termos uma grande quantidade de respostas curtas a uma pergunta
aberta, definimos o texto como um unico ST.

Na apresentagdo dos dados, trabalhamos também com quadros criados para
apresentar as principais caracteristicas de cada classe. Nelas, estdo contidos os seguintes
dados: percentual de cada classe, palavras principais, “eff. st” (nUmero de segmentos de texto
que contém a palavra na classe); e p (identifica o nivel de significAncia da associacdo do
segmento de texto, contendo a palavra com a classe).

Construimos nossas categorias de andlises a partir das classes elaboradas pelo
software Iramuteq. Assim, consideramos cada classe como um conjunto de ideias que se
aproximavam para formar uma concepcao representativa daquela classe.

A partir da criagdo de classes, o software organiza a analise dos dados em um
dendograma, que € um tipo especifico de diagrama ou representacdo iconica que organiza
determinados fatores e variaveis de maneira que ilustra as relacdes entre as classes. Para

analises dos dados, trabalhamos também com a Representacdo Fatorial fornecida pelo
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software. Assim, para apresentar os dados, serdo utilizadas essas duas formas de
representacgoes.

Alguns pesquisadores (SOUZA et al., 2018) utilizam o nivel de significancia das
palavras para apresentar os dados, com foco no nivel de significancia de p. Em estatistica,
p>0,05 é considerado ndo significante; 0,001 a 0,01 muito significante; e <0,001
extremamente significante.

Buscamos realizar uma andlise quantitativa pela frequéncia das palavras, mas
também qualitativa, pois, além de identificar as palavras mais significantes, queriamos nos
aproximar das ideias que emergiram em cada classe. Para isso, utilizamos um recurso do
Iramuteq chamado Typical Text Segments, que permite analisar as respostas que se
aproximam por palavras dentro de cada classe. Esse recurso permitiu organizarmos as
concepcdes subjacentes a cada classe, a partir dos segmentos de textos das falas ou escritas
dos nossos participantes e, assim, analisar o que elas apresentavam em comum
(CAMARGO; JUSTO, 2013).

Para andlises referentes ao que foi gerado pelas respostas aos questionarios e
transcricdes das entrevistas, trabalhamos com diferentes corpus textuais, sendo que os dados
foram analisados ora em corpus textuais separados, ora em corpus textuais tematicos.

Sobre a categorizagdo do corpus, a orientacdo € que os textos “sejam separados por
linhas de comando também chamadas de linhas com asteriscos ou metadados”
(CAMARGO; JUSTO, 2013, p. 9). Assim, cada individuo do corpus (no caso de entrevistas
e questionarios) recebeu uma linha de comando. Esta linha informa o nimero de
identificacdo do entrevistado e algumas caracteristicas (variaveis) que sdo importantes para
o delineamento da pesquisa, tais como: género, faixa etaria, instituicdo ao qual pertencia,
periodo que cursava e, no caso do professor, formacédo. Essa codificacdo depende de cada
pesquisa e 0 numero de modalidades de cada uma destas variaveis depende do delineamento
da pesquisa e do nimero de entrevistas realizadas.

Vejamos um exemplo de codificagdo: “**** *gru_01 *ctx_1 *ida_1 *sex_2”. Os
quatro asteriscos (sem espaco em branco antes deles), um espaco branco depois, um asterisco
e 0 nome da variavel (sem espaco branco entre eles), um traco em baixo da linha (underline)
e 0 cbédigo da modalidade da variavel (também sem espaco branco entre eles), um espago
em branco e depois o asterisco da segunda variavel, e assim por diante. No exemplo acima,
gru é uma variavel para grupo, ctx para contexto, ida para idade e sex para género.

Para o corpus das entrevistas, em relacdo as concepcdes sobre a qualidade dos

componentes curriculares, a formacgdo para ensinar Matematica e 0 que os licenciandos
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consideram importante para ter numa formacdo de qualidade, foram consideradas as
questdes do roteiro da entrevista que faziam referéncias a esses aspectos.

Nas analises das entrevistas dos 21 licenciandos, trabalhamos com dois corpus
diferentes: um corpus para os licenciandos do 4° e 5° periodo e outro corpus para 0s
licenciandos do 2° periodo. Essa decisdo foi tomada, pois estes licenciandos estavam nos
primeiros contatos com a disciplina que abordava Matematica.

Elucidamos que, para 0s questionarios, mantivemos as respostas dos licenciandos do
2° periodo juntos dos demais, pois a questdo do mesmo era uma questdo de levantamento de

opinido.

4.3.2.1 Procedimentos para a analise dos questionarios dos alunos

O corpus textual dizia respeito ao seguinte questionamento: “Para vocé, o que é
importante para haver qualidade em relacdo ao ensino de Matematica durante o processo de
formacéo do curso de Pedagogia?”

Essa pergunta foi respondida por 115 estudantes das trés instituicdes que fizeram
parte da pesquisa. Sobre distribuicdo destes licenciandos por instituicdo e periodo, segue a
tabela 4:

Tabela 4 — Tabela com a distribui¢do da quantidade de licenciandos que responderam 0s
questiondrios por instituicao

Instituicdo Periodo Quantidade
Instituicdo 1 5° 11
Instituicdo 2 5° 24
Instituicdo 2 8° 07
Instituicdo 3 2° 17
Instituicdo 3 6° 20
Instituicdo 3 8° 36
Total: 115

Fonte: Elaboracdo da autora.

Sobre as respostas ao questionario aberto, ao rodarmos a base do corpus textual no
Iramuteq, seguimos os procedimentos sugeridos pelo uso do software a respeito do uso de
anélise especifica para textos curtos de respostas a questionarios (CAMARGO; JUSTO,
2013, p. 21).

Para os codigos utilizados em questionarios, apresentamos a seguinte codificacdo:
cexkxk *n_01 *f_1 *sex_f *id_31 *4 5p”. O quadro 4 explica sobre o que representa cada

um desses codigos:
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Quadro 4 — Quadro com apresentacdo da codificacdo do corpus dos questionarios dos

licenciandos
Codificacéo Descricao
***x*n 01 | Codigo correspondente ao licenciando que respondeu ao questionario
*sex_f Género feminino
*sex_m Género masculino
*id_31 Idade em anos do participante
*4 5p Licenciandos que cursam disciplinas do 4° e 5° periodo do curso
*6p Licenciando do 6° periodo do curso

Fonte: Elaboracéo da autora.

Para que fosse atingido o percentual desejado de no minimo 75%, trabalhamos com
as analises deste corpus com a categoria simples sobre texto (utilizadas para respostas curtas)
e indicamos que queriamos trabalhar com no méximo 8 classes para estas analises em
especifico.

Nossa escolha por 8 classes deu-se pelos testes realizados com a amostra que
apontaram que essa quantidade deixaria o percentual maior do que se trabalhassemos com 6
classes. Ressaltamos que, geralmente, o software tem o padréo estabelecido de 10 classes,
mas com amostras menores ele roda melhor com uma quantidade de classes inferior ao
padrdo. Assim, foram criadas 4 classes para este corpus.

Sobre as entrevistas dos 16 licenciandos dos 5° e 6° periodos das instituigdes 1, 2 e
3, 0s corpus textuais, conjunto de unidades de contexto inicial que se pretende analisar, foi
gerado a partir de corpus monotematicos, ou seja, em um unico arquivo foram agregadas as
respostas destes licenciandos, de acordo com o tema selecionado para o corpus.

Segue a tabela 5, com a apresentacao da distribuicdo da quantidade de licenciandos

que participaram das andlises deste corpus:

Tabela 5 — Tabela com apresentacdo da distribuicdo de licenciandos por instituicdo nas entrevistas

Instituicao Periodo Quantidade
Instituicdo 1 50 05
Instituicio 2 5° 03
Instituicdo 2 6° 03
Instituicdo 3 6° 05
Total: 16

Fonte: Elaboracdo da autora.

Para categorizar o corpus textual das entrevistas dos licenciandos, utilizamos os

seguintes cadigos apresentados no quadro 5:
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Quadro 5 — Quadro com a codificacdo utilizada no corpus das entrevistas dos licenciandos

Codificacao Descricgéo

**** *ind 01 | Céddigo correspondente ao licenciando da entrevista monotematica
*grup_1 Instituicdo 1
*grup_2 Instituicdo 2
*grup_3 Instituicdo 3
*sex_f Género feminino
*sex_m Género masculino
*id_31 Idade em anos do participante

*g_3*g 4 *g 5 | Referente as questdes que foram agrupadas como monotematicas

Fonte: Elaboracdo da autora.

Ao rodarmos no Iramuteq a base do corpus textual referente as respostas desses 16
protocolos, ficamos atentos a retencdo de segmentos de texto ser superior a 75%.
Informamos que para que atingissemos o percentual desejado, trabalhamos no corpus com a
categoria simples sobre segmento de texto (utilizadas para respostas mais longas) e
indicamos que queriamos trabalhar com 0 maximo de 6 classes na configuragéo, fato que
gerou 3 classes de analises.

Sobre as entrevistas dos cinco licenciandos do 2° periodo da institui¢do 3, como dito
anteriormente, trabalhamos com um corpus a parte, visto que eles estavam na primeira
disciplina que abordava sobre Matematica.

Relembramos que, apesar de utilizarmos preferencialmente a anélise denominada de
Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD) para textos gerados pelos questionarios e
entrevistas, considerando que precisava reter no minimo 75% dos ST, a CHD ficou inviavel
para a analise do corpus das entrevistas dos licenciandos do 2° periodo. Assim, para a analise
deste corpus, utilizamos a combinacdo das possibilidades estatisticas com a nuvem de
palavras.

Para categorizar o corpus textual das entrevistas dos licenciandos, utilizamos o0s

seguintes codigos apresentados no quadro 6:

Quadro 6 — Quadro com codificagdo no corpus das entrevistas dos licenciandos do 2° periodo

Codificacéo Descricao
*FRxE*n 01 Cddigo corresponde ao licenciando que respondeu ao questionario
*sex_f Género feminino
*sex_m Género masculino
*id_31 Idade em anos do participante
*2p Licenciandos que cursam disciplinas do 2° periodo

Fonte: Elaboracdo da autora.

Para apresentar os resultados gerados pelas analises dos dados das entrevistas dos

cinco licenciandos do 2° periodo da instituicdo 3, utilizaremos nuvem de palavras e tabela
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com dados estatisticos. Para a construcdo da primeira nuvem, que apresentou a concepgao
dos alunos sobre a qualidade da formacéo, organizamos o corpus com os textos oriundos das
transcricdes das respostas para as seguintes perguntas do roteiro da entrevista: “O que diria
sobre qualidade dos componentes curriculares relacionados a Matematica durante o curso de
Pedagogia?” “Para vocé, o que seria importante ter na sua formagdo para vocé ensinar
Matematica com mais qualidade?” “Que conselho vocé daria aos professores das disciplinas
de Matematica para garantir uma formacéao de boa qualidade no curso de Pedagogia?”’

Para a segunda nuvem de palavras, organizamos um corpus com os textos oriundos
das transcrigcOes das respostas para a seguinte pergunta do roteiro da entrevista: “E durante
sua formacao no curso de Pedagogia, quais 0s comentarios que vocé poderia fazer sobre a
qualidade de suas aprendizagens relacionadas a Matematica?”

Para a construcdo da terceira nuvem, organizamos um corpus com os textos oriundos
das transcricdes das respostas para a seguinte pergunta do roteiro da entrevista: “Para vOCé,
quais seriam os maiores desafios para ensinar Matematica quando vocé se formar
professor?”

Ao rodarmos no Iramuteq, a base dos corpus textual, criamos trés analises para cada
corpus que serdo apresentados com caracteristicas e analises de cada um no capitulo de

analise.

4.3.2.2 Procedimentos para a analise das entrevistas dos professores

Sobre as entrevistas dos quatro professores formadores das instituicbes 1, 2 e 3, 0
corpus textual foi gerado a partir de corpus monotematicos.

Na instituicdo 2, a professora titular da disciplina de Metodologia da Matematica
estava se afastando para uma formacdo em pos-doutorado, assim, a professora que iria
substitui-la tambeém fez parte da pesquisa.

Sobre o quantitativo de professores por instituicdo, tem-se: instituicdo 1: um
professor; instituicdo 02: dois professores; instituicao 03: um professor.

Para categorizar o corpus textual das entrevistas dos professores formadores,

utilizamos os seguintes cddigos apresentados no quadro 7:

Quadro 7 — Quadro com a codificacdo no corpus das entrevistas dos professores
Codificacéo Descricao
*****n 01 | Codigo correspondente ao licenciando que respondeu ao questionario
*sex_f Género feminino
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*sex_m Género masculino
*id_31 Idade em anos do participante
*lic_mat Licenciatura em Matemaética
*lic_bio Licenciatura em Biologia

Fonte: Elaboracéo da autora.

Para as respostas destes, foi gerado um corpus textual Gnico com a consolidacdo de
todas as respostas as questdes tematicas. Ao rodarmos no Iramuteq essa base referente as
respostas dos 4 professores, trabalhamos no corpus também com a categoria simples sobre
segmento de texto (utilizadas para respostas mais longas) e indicamos que queriamos

trabalhar com o0 maximo de 6 classes na configuracao, fato que gerou 3 classes de analises.

4.3.3 Procedimentos sobre as observagdes em sala de aula

Para desenvolver as observagOes, foi realizada inicialmente uma visita para a
autorizagdo da coordenacdo de curso e dos professores envolvidos. Nesse contato, foi
entregue uma carta do programa e agendadas as datas. Foi explicado que ndo precisavam ser
aulas consecutivas, visto que ndo estdvamos observando nenhum contetdo especifico.

Combinamos com a professora titular de Metodologia da Matematica, que estava se
afastando para uma formagdo em pos-doutorado, que, no retorno dela, seriam realizadas
observacdes de aulas dela também.

Foram realizadas um total de 24 observacdes em sala de aulas que abordavam o
ensino de Matematica, sendo distribuidas da seguinte forma: quatro aulas na instituicdo 1,
em turmas de 5° periodo; na instituicdo 2, foram realizadas observacGes em 12 aulas, sendo
8 em turmas de 5° periodo e 4 em turmas de 4° periodo (destacamos que, nesta institui¢éo, o
numero foi maior, pois observamos aulas de professora titular e substituta; observamos 8
aulas na instituicdo 3, sendo 4 aulas em turmas do 2° periodo e 4 aulas em turmas do 6°
periodo.

No roteiro de observacéo, os pontos indicados no quadro 8 foram definidos para

serem observados, diziam respeito aos indicadores construidos para esta pesquisa:
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Quadro 8 — Quadro com caracteristicas das observacdes (institui¢do, turmas envoltas nas
observacoes, periodo e data de realizacdo das mesmas)

Instituicdo 1
2018.1
Turma Periodo Datas das observacdes
ofertado
Metodologia do Ensino da Matematica | 50 08/05 | 15/05 | 22/05 | 29/05
Instituicdo 2
2018.1
Turma Periodo Datas das observacoes
ofertado
Metodologia do Ensino da Matematica | 4° 19/04 07/06 | 14/06 | 28/06
Metodologia do Ensino da Matematica Il 5° 20/04 08/06 | 15/05 | 26/06
2018.2
Turma Periodo Datas das observacdes
ofertado
Metodologia do Ensino da Matematica |1 50 11/11 | 24/11 | 05/12 | 12/12
Instituicdo 3
2019.1
Turma Periodo Datas das observacoes
ofertado
Matematica na Pratica Pedagégica 1 2° 01/04 08/04 15/04 | 22/04
Metodologia do Ensino da Matematica |l 6° 01/04 08/04 15/04 | 22/04

Fonte: Elaboracdo da autora.

Para cada aula observada, seguimos o roteiro que constava como proposta e para uma
legenda: “nada evidente”, “algo evidente” e “bem evidente” para cada um dos pontos
observados.

No roteiro, constavam os indicadores que foram desenvolvidos para a pesquisa, a
partir da adaptacdo de um instrumento de avaliagdo da prética desenvolvido por Pedro Reis
(2011). Para o roteiro que elaboramos, intitulamos de “indicadores de qualidade de ensino”
0S pontos que iriamos observar para 0 ensino: 0s conteddos matematicos ocupam um lugar
de destaque na planificacdo das aulas; o professor e o conhecimento aprofundado dos
conceitos e dos conteldos matematicos; o professor e as estratégias para o ensino do
contelldo matematico abordado; o professor e o refletir e agir sobre o ensino de Matematica;
o0 professor e 0 uso de recursos para o ensino de Matematica.

E, também, indicadores que intitulamos de “qualidade de aprendizagem”, os que
elaboramos para observar as questdes vinculadas a aprendizagem: os alunos e a compreensdo
dos contetidos matematicos abordados; os alunos e a reflexdo critica sobre os contetdos
abordados e os aspectos metodologicos para ensinar Matematica; 0s alunos e 0s recursos

para apoiar a aprendizagem.
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Foi ainda utilizado pela pesquisadora um dirio de campo para as anotacGes dos
pontos que eram observados e de algumas descri¢fes do que estava ocorrendo em sala, para
depois esse recurso ser utilizado para as analises.

Para escrever sobre as anélises, considerando que nosso objetivo era municiar o leitor
de breve panorama das estratégias adotadas e dos contetdos trabalhados pelos professores
em suas aulas que foram observadas, optamos por criar para cada instituicdo um topico em
que foram consolidados os contetidos vistos nas aulas observadas. Denominamos esse topico
de Bloco com todos os contetidos trabalhados nas aulas observadas.

Criamos também um tépico intitulado Resumo das impressdes sobre a analise das
aulas. Iremos fazer um breve resumo também sobre os indicadores que existiam no roteiro.
Consideramos apresentar de forma geral ao invés de a cada aula.

Ressaltamos que estes resumos se originaram das analises das fichas de observactes
utilizadas em cada aula que foi observada, em paralelo com as anotac¢des do diario de campo.

Informamos ainda que levamos para as analises das observacdes as falas dos
professores, que além de terem suas aulas observadas, foram entrevistados. Assim, no topico
referente as analises, esses dados serdo apresentados juntos quando necessario.

Neste capitulo, buscamos apresentar cada instrumento utilizado para o
desenvolvimento desta tese. Nele, falamos dos instrumentos de coleta como questionarios
abertos, entrevistas, analise documental, mas também expusemos cada um dos
procedimentos adotados para utilizacdo desses instrumentos.

Apresentamos também os procedimentos utilizados na Revisdo Sistemética da
Literatura, bem como apresentamos caracteristicas do software Iramuteq, escolhido para

analise e os procedimentos adotados por causa dele.
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CAPITULO 5 - RESULTADOS DA RSL: CONTRIBUTOS PARA A CRIACAO DA
CONCEPCAO DE QUALIDADE QUE AMPARA A TESE

Como abordado nas discuss6es metodoldgicas sobre a RSL para a escrita sobre 0s
resultados, é importante analisar criticamente e avaliar todos os estudos incluidos na reviséo,
bem como preparar um resumo critico, sintetizando as informacdes disponibilizadas pelos
artigos que foram incluidos na analise para poder apresentar uma concluséo, informando a
evidéncia sobre os resultados, metodologias e/ou processos de intervencao.

Neste capitulo, iremos apresentar, na se¢do 5.1, os procedimentos sobre a Revisao
Sistematica da Literatura (RSL), apresentar as analises quantitativas dos trabalhos

encontrados, se¢do 5.2, e, na secdo 5.3, a sintese construida a partir dos trabalhos incluidos.

5.1 PROCEDIMENTOS SOBRE A REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA (RSL)

Nesta secdo, apresentamos os resultados encontrados na Revisdo Sistemética da
Literatura (RSL). Nossa proposta inclui as apresentagdes dos dados quantitativos e
qualitativos, a partir dos resultados dos trabalhos encontrados com base na busca das
palavras-chave nos bancos BDTD, CAPES e Scielo.

O periodo de busca teve os seguintes critérios: de 2006 a 2016, todos os idiomas, e
foi concluido em outubro de 2016. Para o grupo de descritores primarios, temos “Ensino
Superior AND educacdo matematica, Ensino Superior AND ensino matematica, Ensino
Superior AND ensino matematica, formacéo inicial AND Matematica, Ensino Superior AND
qualidade”. Além disso, 0s outros grupos de palavras nomeamos de grupos de descritores

secundarios.

5.2 AS ANALISES QUANTITATIVAS DOS TRABALHOS ENCONTRADOS

Nesta secdo, apresentaremos 0s resultados das analises quantitativas dos trabalhos
encontrados na Revisao Sistematica da Literatura, a partir do conjunto de descritores.
Na tabela 6, observamos os descritores primarios, que sdo mais gerais, escolhidos

por duas palavras-chave e conector:
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Descritores primarios BDTD | SCIELO | CAPES
Ensino Superior AND Educacdo Matemética 433 30 20
curso de Pedagogia AND ensino de Matemaética 546 19 8
Ensino Superior AND ensino Matemética 139 44 42
formacdo inicial AND Matemética 451 39 48
Ensino Superior AND qualidade 1230 264 215
Ensino Superior AND qualidade AND Matemética 46 3 3
Ensino Superior AND qualidade AND ensino AND 46 3 3
Matemética
Ensino Superior AND gualidade AND Educacdo Matemaética 36 3 2
curso de Pedagogia AND qualidade AND Matemaética 20 1 1
Total: 2947 406 342

Fonte: Elaboracdo da autora.

No total, foram encontrados 3.695 arquivos referentes aos descritores primarios.

Entretanto, trabalhamos também como grupos de palavras-chave que denominamos de

descritores secundarios.

Na tabela 7, observamos os descritores secundarios, que sdo mais especificos e

agrupam trés palavras ou mais, com conector.

Tabela 7 — Tabela de publicagdes a partir das buscas dos descritores secundarios

Descritores BDTD | SCIELO | CAPES

curso de Pedagogia AND qualidade AND ensino AND 19 0 1
Matemaética

curso de pedagogia AND qualidade AND Educacdo 19 1 1
Matemética

formacao inicial AND qualidade AND Matematica 38 1 1

formacado inicial AND qualidade AND ensino AND 31 1 1
Matematica

formacdo inicial AND qualidade AND Educacdo Matematica 33 1 1

formacdo AND professor AND qualidade AND Matematica 118 1 4

formagdo AND professor AND qualidade AND ensino AND 110 1 6
Matemaética

formacdo AND professor AND qualidade AND Educacéo 112 0 3
Matematica

graduacdo AND Pedagogia AND qualidade AND Matematica 8 1 0

graduacdo AND Pedagogia AND qualidade AND ensino 7 0 0

AND Matemética

graduacdo AND Pedagogia AND qualidade AND Educacdo 8 1 0
Matematica

Total: 503 8 18

Fonte: Elaboracdo da autora.

No total, foram encontrados 529 arquivos referentes aos descritores secundarios.

Entretanto, trabalhamos também como grupos de palavras-chave que denominamos de

descritores secundarios.
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Como apresentado, foram encontrados 4.224, juntando o quantitativo de descritores
primarios e secundarios que ficaram apos este momento de exclusdo. Consideramos que,
para analisar esse quantitativo e discuti-los de forma qualitativa, seria importante fazer
algumas escolhas e estabelecer critérios de exclusdo dos grupos de palavras-chave.

Ao analisar os titulos dos trabalhos encontrados, identificamos que os trabalhos
levantados a partir do grupo de descritores primarios apareciam no levantamento feito com
0S grupos descritores secundarios.

Para localizar essas repeticGes, optamos por criar planilhas de Excel com todos os
titulos organizados para cada grupo de descritores. Na organizacdo das planilhas foram
considerados: 0 ano de publicacdo do trabalho, 0 nome do autor e o banco de dados para
facilitar a localizacdo do trabalho na integra. Essa organizacao possibilitou maior agilidade
na localizacdo dos trabalhos que se repetiam e por isso foram excluidos.

A primeira exclusdo diz respeito aos trabalhos encontrados nos descritores primarios,
pois eles se repetiam nos grupos dos descritores secundarios. Assim, foram excluidos 3.695
arquivos.

Nos grupos de descritores primarios também existiam trabalhos que se repetiam e
que também foram excluidos por repeticdo. Assim, foram excluidos 3.527 arquivos que se
repetiam nos outros grupos de palavras-chave e a partir do critério do grupo de palavras-
chave primarias, sendo 2.799 da base do BDTD, 396 do portal da Scielo e 333 do portal da
CAPES. Ficamos com 696 trabalhos para um novo tratamento.

A tabela 8 apresenta a distribui¢do da quantidade de trabalho por descritor e por base

pesquisada:

Tabela 8 — Tabela com dados sobre a distribuicdo dos quantitativos de publicacbes por descritor

secundario
Descritores BDTD | SCIELO | CAPES

Ensino Superior AND qualidade AND Matemaética 46 3 3

Ensino Superior AND qualidade AND ensino AND 46 3 3
Matemaética

Ensino Superior AND qualidade AND Educacéo 36 3 2
Matematica

curso de Pedagogia AND qualidade AND Matemaética 20 1 1

curso de Pedagogia AND qualidade AND ensino AND 19 0 1
Matemaética

curso de Pedagogia AND qualidade AND Educacéo 19 1 1
Matematica

formacéo inicial AND qualidade AND Matemaética 38 1 1

formagcdo inicial AND qualidade AND ensino AND 31 1 1
Matemética
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formagcdo inicial AND qualidade AND Educagéo 33 1 1
Matemética

formacdo AND professor AND qualidade AND Matematica 118 1 4

formacdo AND professor AND qualidade AND ensino AND 110 1 6
Matematica

formagdo AND professor AND qualidade AND Educag&o 112 0 3
Matemética

graduacdo AND Pedagogia AND qualidade AND 8 1 0
Matematica

graduacdo AND Pedagogia AND qualidade AND ensino 7 0 0

AND Matemética

graduacdo AND Pedagogia AND qualidade AND Educacdo 8 1 0
Matematica

Total: 651 18 27

Fonte: Elaboracéo da autora.

Avaliando a tabela 8, podemos identificar que a base de busca que apresentou um
quantitativo maior de trabalhos foi a BDTD em relacdo ao portal Capes e Scielo.

Analisando esses descritores, identificamos que o maior quantitativo de trabalhos
encontrados se concentra no descritor “formagdo AND professor AND qualidade AND
Matematica”, com 118 trabalhos da BDTD. Analisando os resultados referentes a esse grupo
de palavras-chave, identificamos que, em quase todos os anos, houve publicacdes (2006,
2007, 2008, 2009, 2010, 2012, 2013, 2014 e 2015). A maior concentragdo de publicagdes
foi nos anos de 2008, com nove trabalhos e 2015 com 10 trabalhos.

Considerando o quantitativo de 18 artigos referentes ao banco de busca Scielo,
identificamos um ndmero incipiente de publicacGes. Os trabalhos publicados foram nos anos
de 2007, 2008, 2014 e 2015. Deve-se levar em consideracdo que a Scielo é uma base de
dados que retine periodicos cientificos e esse baixo nimero pode refletir a baixa publicacdo
desses temas ou da area nesse formato de publicacéo, ou seja, artigos cientificos.

Ao analisar os trabalhos encontrados no BDTD, identificamos 651 trabalhos, ou seja,
maior concentracgdo de trabalhos encontrados na modalidade “dissertagdo”.

Ao analisar os trabalhos encontrados no Banco de Teses e Dissertaces,
identificamos que em todos os periodos elencados para busca (2006 a 2016) houve
publicacdes. Nas analises mais aprofundadas dos titulos, identificamos que 0s mesmos
surgiam em cada descritor por ano de publicacdo. Por exemplo, no ano de 2014, no qual
tivemos maior nimero de publica¢des, quando somamos o quantitativo de cada grupo de
descritores, foram encontradas 37 publica¢Bes. Entretanto, como os titulos se repetem entre
0s grupos de descritores, ao analisarmos essas repeticdes, ficamos apenas com sete trabalhos.

Precisamos fazer novas escolhas e exclusdes. Pelos titulos e resumos dos 696

trabalhos, mapeamos o que realmente tinha contribuicGes para 0s objetos de estudo da tese.
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Ap0s as analises pelos critérios adotados, ficamos apenas com 60 arquivos. Desta forma,
partimos para o fichamento desses arquivos e leitura na integra dos mesmos. A seguir, vamos
apresentar as caracteristicas quantitativas dessa amostra para posteriormente fazer analises
qualitativas da mesma.

Sobre a distribuicdo dos trabalhos incluidos, a tabela 9 apresenta a quantidade de

trabalho no Banco de Teses e DissertacBes por descritor:

Tabela 9 — Tabela com dados sobre distribuicdo dos quantitativos de publicacdes por descritores
gue foram incluidos da BDTD para leitura mais aprofundada

Descritor Incluidos
Ensino Superior AND qualidade AND 5
Matematica
BDTD curso de Pedagogia AND qualidade AND 8
_(Biblioteca Matemética
DlgldtaITBrasnelra formacao inicial AND qualidade AND ensino de 4
de Teses € Matemética
Dissertacdes)
formagdo AND professores AND qualidade AND 40
Matematica
graduacdo AND Pedagogia AND qualidade AND 0
Matematica
Total: 57

Fonte: Elaboracéo da autora.

Também foram incluidos trabalhos do Portal Capes, na tabela 10, com a quantidade

por descritor:

Tabela 10 — Tabela com dados sobre distribui¢do dos quantitativos de publica¢bes por descritores
que foram incluidos da Base Capes para leitura mais aprofundada

Descritor Considerado
Ensino Superior AND qualidade AND 0
Matematica
curso de Pedagogia AND gualidade AND 0
Matematica
CAPES formacado inicial AND qualidade AND ensino 1
de Matematica
formacdo AND professores AND qualidade 1
AND Matematica
graduagdo AND Pedagogia AND qualidade 1
AND Matemaética
Total: 3

Fonte: Elaboracdo da autora.
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Ao analisar esses trabalhos por modalidade, verificamos que, em grande maioria, eles
eram dissertacdes. Isto pode ter ocorrido pois os programas de Educagdo Matematica ainda
séo recentes na modalidade doutorado.

Ao analisar os trabalhos, identificamos que 44 (73,34%) trabalhos incluidos diziam
respeito a modalidade de dissertacédo; 13 (21,66%) a modalidade de tese; e apenas trés (5%)
a modalidade de artigo cientifico.

Ao analisar os trabalhos, verificamos que houve um aumento de publica¢bes apenas
nos anos de 2010, 2014 e 2015. Porém, destacamos que, para um prazo de 10 anos, 0
quantitativo de publicacfes vinculadas ao tema “qualidade educacional” parecia ndo estar
concentrado nessas bases de busca em que realizamos a RSL.

Para esses 60 arquivos, foram realizados fichamentos e leituras mais aprofundadas.
Assim, posterior aos fichamentos e leitura com foco no objeto de estudo, ficamos com um
quantitativo de trabalhos reduzido para 20 arquivos.

A partir das leituras dos 20 trabalhos, criamos categorias com as perspectivas de
qualidade, sendo elas: Discussfes sobre qualidade, Discussdes sobre o0s saberes
pedagdgicos e docéncia no Ensino Superior, Discussdes sobre o curso de Pedagogia e o

ensino de Matematica, Discussdes sobre a motivacédo para escolha do curso (Tabela 11).

Tabela 11 — Tabela com dados sobre distribuicdo das publicaces encontrados a partir das
categorias criadas

Categoria Considerado
Discussdes sobre qualidade 9
Discussdes sobre o0s saberes pedagdgicos e docéncia no Ensino 1
Superior
Discussdes sobre a motivacdo para escolha do curso 4
Discussdes sobre o curso de Pedagogia e 0 ensino de Matematica 6
Total: 20

Fonte: Elaboracéo da autora.

Vamos tecer algumas consideragfes sobre as categorias, porém, nosso foco de
didlogo se concentra apenas nos seis trabalhos que compdem a categoria Discussdes sobre
o0 curso de Pedagogia e o ensino de Matematica.

Sobre a categoria Discussfes sobre qualidade e suas perspectivas de qualidade, ao
analisar os nove trabalhos (que incluimos nesta categoria), verificamos que abordavam
tematicas relacionadas as politicas publicas e indicadores de qualidade, anélise de dados da
Prova Brasil de Estado especifico, a concepcao de sete professores da Educagdo Basica sobre
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a qualidade, indicadores de qualidade da Educacdo Basica, avaliacdo da Educacdo Bésica e
processo de gestdo escolar como indicador de qualidade.

Ao fazer as analises desses trabalhos, comecamos a identificar uma concepc¢éo de
qualidade que parecia se amparar em um processo educativo que envolvesse uma gestdo de
qualidade, com participacdo da familia, com politicas educacionais voltadas para processos
avaliativos, para organizacdo do trabalho escolar, que considerasse o desempenho e crencas
dos alunos a respeito de determinadas areas do conhecimento.

Sobre a categoria Discussfes sobre os saberes pedagégicos e Docéncia no Ensino
Superior, ao analisar o Unico trabalho que incluimos nesta categoria, consideramos
importante apresentar um breve resumo da pesquisa, visto que ela foi realizada com
instituicdes do Ensino Superior, professores de Pedagogia e licenciatura em Matematica.

Dantas (2007), na sua pesquisa intitulada As relagdes entre os saberes pedagdgicos
do formador na formac&o docente, objetivava compreender os sentidos que os professores
formadores atribuem aos saberes pedagdgicos destinados a formacéo docente e de que modo
ocorrem essas relacdes. Essa autora, a partir da metodologia de entrevista compreensiva,
entrevistou doze professores-formadores atuantes dos cursos de Matematica (licenciatura),
Pedagogia e Normal Superior de trés instituicdes publicas de Ensino Superior do Estado do
Rio Grande do Norte — UFRN, UERN e IFESP.

A autora destaca que mesmo possuindo larga experiéncia na docéncia e formacéo
pos-graduada, muitos deles ainda demonstram dificuldade em lidar com a relacéo entre
teoria e pratica. A autora destaca que a formacdo inicial apresenta fragilidades no que diz
respeito aos saberes pedagogicos da formacao do professor-formador. A partir da leitura do
texto, consideramos que ela buscava destacar que uma educacao de qualidade deve incluir
0s quatro pilares da educacao para o século XXI (aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver, aprender a ser).

Corroboramos com as anélises da autora, pois relembramos Tardif (2014, p. 10)
quando ele discute os saberes e a importancia do desenvolvimento destes para 0s professores
¢ a formagdo, afirmando que “[...] a questdo do saber ndo pode ser separada das outras
dimensGes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado diariamente pelos professores de
profissdo, de maneira mais especifica”. O saber curricular, o saber da experiéncia, o saber
disciplinar, o saber cultural, o saber da formagéao profissional, todos como importantes para
as formacdes iniciadas e continuadas dos professores.

Sobre a categoria Discussfes sobre a motivacdo para escolha do curso e suas

perspectivas de qualidade ao analisar os quatro trabalhos que incluimos nesta categoria,
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verificamos que eles abordavam tematicas relacionadas as motivacGes para a escolha
profissional, abordando sobre a influéncia familiar como algo motivador (pais que néo
estudaram, mas estimulam filhos do Ensino Médio a buscar os estudos), discentes de
licenciaturas e suas motivacdes para sele¢éo do curso, de acordo com a afetividade positiva
com determinada area do conhecimento ou por considerar que ndo precisardo ter estudos
aprofundados em determinadas areas (como Matematica, por exemplo).

Esses estudos foram realizados em contextos diferentes e, portanto, suas discussdes
sdo especificas e ndo nos permitiam fazer articulagBes generalistas a partir deles.

Sobre a categoria Discussdes sobre o0 curso de Pedagogia e 0 ensino de Matematica,
optamos por buscar compreender a perspectiva de qualidade apenas dos trabalhos vinculados
a0 nosso objeto de estudo (Ensino Superior, curso de Pedagogia e ensino de Matematica) e
ficamos com seis trabalhos.

NOs nos deparamos com realidades que ja vém sendo apontadas como dificuldades
em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Por exemplo, quando
Lima (2007) afirma que realizou um processo de formacdo na graduacdo de Pedagogia
através da Plataforma TelEduc Multimeios e destaca que um dos principais resultados do
estudo foi que o uso desta plataforma e das oficinas na disciplina Ensino de Matematica nas
séries iniciais do Ensino Fundamental foi muito importante, pois segundo o autor
possibilitou aos graduandos o aprofundamento em Matematica a partir de uma abordagem
comprometida com uma formacéo gradual e continua, seguindo as propostas sugeridas pelos
Parametros Curriculares Nacionais. Lima (2007) ressalta ainda que eles ndo tinham tido esta
oportunidade de uma formagdo matemaética de qualidade na sua vida escolar.

Ao fazermos uma andlise sobre a concepc¢do de qualidade por tras das discussdes do
resultado da autora, podemos inferir que ela faz uma referéncia a falta de qualidade na
Educacdo Basica estar vinculada a uma formacdo deficitaria e que, por isso, seria importante
investir em metodologias de formagao continuada, como a proposta na Plataforma TelEduc
Multimeios para suprir essas lacunas na formacao do professor.

Encontramos também Figueira-Sampaio (2012), que desenvolveu uma pesquisa ha
qual discorre sobre a trajetdria de uma professora do curso de Pedagogia e faz observacoes
sobre sua pratica. Um dado relevante diz respeito a opcao de afunilamento nos contetidos
vinculados a Fragdes. A professora teve sua pratica observada, considera importante o
trabalho com esse tema, pois verifica dificuldade das alunas. Segundo a autora, a formagao

da professora faz com que ela opte pelo modelo de professora que quer ser. Suas dificuldades



116

indicam muitas vezes os caminhos que ela escolheu, porém, a autora ndo traz elementos para
discussbes mais amplas sobre o que as alunas aprenderam no restante da disciplina.

Questionamo-nos se nessa selecdo dos conteldos das aulas ministradas pela
professora o de fracdes ficou supervalorizado em detrimento dos outros. Obviamente,
compreendemos o0s pontos colocados pela professora nas entrevistas. Ela buscou ensinar o
que teve mais dificuldade, mas esses aspectos nos convidam a refletir sobre o gerenciamento
dos conjuntos de saberes matematicos que os pedagogos precisam dominar ao longo do
processo de formagcdo inicial.

Outro trabalho que gostariamos de destacar € o de Santos (2012), que traz como
perspectiva principal, ao nosso ver, o resultado que aponta que os saberes adquiridos pelas
professoras em seus estudos de Matematica, seja como estudantes ou como futuras
professoras, ndo geram por si S0 0s saberes necessarios para ensinar Matematica. Além das
discussdes sobre a formacao inicial, o trabalho oferece contribuigcfes diversas sobre a relagao
teoria e pratica vivida pelas professoras participantes da pesquisa, a partir de suas concepcdes
e experiéncias.

Tambeém vale uma referéncia ao trabalho de Mota (2012), que buscou compreender
as dificuldades indicadas pelas futuras professoras do Ensino Fundamental, estudantes da
Pontificia Universidade Catolica (PUC) de Campinas, no que se referem as operacGes
aritméticas e como tais dificuldades podem ser abordadas na busca de supera¢do. Segundo
a autora, as questdes de pesquisa estariam vinculadas a buscar respostas para a seguinte
questdo: Quais sdo as dificuldades indicadas pelas futuras professoras do Ensino
Fundamental relacionadas as operacGes aritméticas e como tais dificuldades podem ser
abordadas na busca de superacdo? Segundo a autora, foram entrevistadas 25 alunas que
frequentaram a disciplina, mas apenas 7 aceitaram o convite para participarem da entrevista.
Mota (2012) ressalta que as entrevistas tinham o objetivo de aprofundar as informagdes
relativas a formac&o inicial e & relagdo com a Matematica durante a trajetoria estudantil e o
curso de Pedagogia. Ela buscou compreender quais as dificuldades encontradas pelas alunas,
a partir da maneira como os contetdos foram trabalhados na disciplina de Matematica e
quais as contribuigdes desses estudos para a sua formacdo como futura professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Sobre os resultados apontados pela pesquisa, selecionamos o que indica, segundo a
autora, dificuldades das alunas (futuras professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental), em dizer crencas negativas relacionadas a Matematica em virtude da néo

compreensdo dos contetdos e da forma tradicional como estudaram.
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Mota (2012) aponta, ainda, dificuldade indicada por algumas alunas: néo
conhecimento de materiais pedagdgicos, como: material dourado e abaco, ou ainda as
dificuldades em perceber que o jogo pode auxiliar na aprendizagem matematica e na
invencdo de novas estratégias para trabalhar com essa disciplina.

O trabalho oferece contribui¢des para a pesquisa a partir do momento em que discute
as dificuldades das alunas de Pedagogia com a Matematica. Também oferece subsidios
importantes sobre como elas aprenderam Matematica ao longo de toda a sua formagéo e das
relagGes que estabelecem, mesmo sem perceber, com a formacéo de seus alunos.

N&o podemos deixar de refletir que, apesar do trabalho ter sido realizado na PUC de
Campinas, inferimos que encontramos resultados similares em outros lugares, afinal a
Matematica, enquanto ciéncia, foi criada como uma linguagem para atender situacdes-
problemas sociais, mas na escola, enquanto disciplina, esbarrou (e ainda esbarra) numa série
de problemas que até os dias atuais dificulta os processos de ensino e aprendizagem de
Matematica.

Para complementar este nosso pensamento, encontramos o trabalho de Bessa (2015),
que utilizou em experimento pedagogico com alunas de Pedagogia, visando interferir nas
acles mentais dos estudantes, no processo de aprendizagem de um conteddo, Geometria,
especificamente os conceitos de Perimetro e Area. Conforme o autor, esse experimento foi
realizado por professor com formacéo especifica que ministra a disciplina de Matematica no
curso de licenciatura de Pedagogia e conforme descrito no texto, a pesquisa de campo
envolveu duas turmas do curso de Pedagogia de uma instituicdo publica do estado de Goias
(uma turma do 1° periodo com 30 alunos e outra do 5° periodo com 36 estudantes).

Dentre os resultados encontrados pelo autor, destacamos o que chamou atengdo e um
deles diz respeito a fala do autor de que os relatos dos estudantes observados revelaram um
ensino repetitivo, em que os professores, em sua maioria, eram meros transmissores de
contetdos e os estudantes receptores um ensino distanciado da formagdo de conceitos
tedricos-cientificos.

Conforme Bessa (2015), os relatos comprovam uma ldgica que trata os conteddos de
forma isolada, sem nenhuma articulagdo com outros conceitos. O autor ressalta ainda que
foi encontrado nos sujeitos da pesquisa lacunas no dominio dos contelidos da Matematica,
como adicdo, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, porcentagem, fracBGes, perimetro e area,
entre outros. Ou seja, ainda temos diversas acdes e pesquisas para desenvolver, para
conseguir ligar os pontos e conseguir melhorar a qualidade do ensino de Matematica como

um todo.
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5.3 A SINTESE CONSTRUIDA A PARTIR DOS TRABALHOS INCLUIDOS

Sobre nossa proposta de sintese dos trabalhos incluidos a partir de categorias, vale
ressaltar que buscavamos inicialmente um conceito ou concepcao de qualidade a partir das
producBes académicas. Entretanto, nas analises preliminares dos trabalhos que ficaram ao
final da RSL, ou seja, 0s 20 trabalhos que foram incluidos e categorizados, ofereciam uma
proposta especifica de discussdo sobre qualidade na perspectiva voltada para articular
qualidade, curso de Pedagogia e ensino de Matematica.

Portanto, a sintese aqui desenhada, a partir da categorizacdo dessas produc@es, busca
contribuir para organizar a concepcdo de qualidade adotada nesta pesquisa. Assim,
evidenciaremos, através dos trabalhos agrupados nas categorias de discussdes sobre
qualidade e Pedagogia e o ensino de Matematica, promover uma articulacdo entre eles e
também entender como as aproximacoes e distanciamentos desses temas podem se constituir
vieses para elaborarmos nossa concepgéo sobre qualidade.

Sobre as outras categorias estabelecidas que ndo fizeram parte desta sintese, como
por exemplo: saberes pedagdgicos e docéncia no ensino superior, discussdes sobre o curso
de Pedagogia e 0 ensino de Matematica, discussdes sobre a motivacgao para escolha do curso;
lembramos que, ao analisar os trabalhos destas categorias, verificamos a importancia das
contribuicGes deles para o processo de ensino e aprendizagem de Matemética, mas que 0s
contextos e especificidades ndo permitem fazer generalizacdes.

Vamos iniciar nossa sintese com algumas reflexdes sobre os trabalhos que
emergiriam na categoria intitulada Discussdes sobre qualidade. O quadro 9 traz alguns

resgates sobre estes trabalhos:

Quadro 9 — Quadro dos trabalhos que foram agrupados na categoria discussfes sobre qualidade

ESTUDO AUTOR OBJETIVOS GERAIS PALAVRAS-CHAVE
OS DETERMINANTES | Regina Senger | Identificar os fatores que | Qualidade da educagéo;
DA QUALIDADE DA determinam a qualidade da | Prova Brasil; Propensity
EDUCACAO BASICA Educacdo Basica no Estado Score Matching;
NO RIO GRANDE DO do Rio Grande do Sul (RS). Colégio de Aplicacdo.

SUL: UMA ANALISE
COM DADOS DA
PROVA BRASIL

QUALIDADE DA Nubia Martins | Identificar as  diferentes | Qualidade da Educacdo;
EDUCACAO: O QUE Gonzaga concepcOes de qualidade da Escola publica;
DIZEM OS Educacdo em documentos.
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PESQUISADORES DA

Flexibilizacdo do

AREAE OS trabalho.
PROFESSORES DO
ENSINO
FUNDAMENTAL
POLITICAS Adailda Investigar o desempenho dos | Qualidade da Educacéo;
PUBLICAS Gomes de alunos da 4 série (quinto ano) | Politicas Educacionais;
EDUCACIONAIS DOS Oliveira do Ensino Fundamental em Descentralizacéo;

MUNICIPIOS DO
ESTADO DO RJ:
RELACOES COM 0S
INDICADORES DE
QUALIDADE 2005 E
2007

Mateméatica no Rio de

Janeiro.

Emancipacdo municipal;
Municipios fluminenses.

A AVALIACAO DO
MOVIMENTO DE
ENSINAR E
APRENDER
MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS DO

Diaine Susara
Garcez da
Silva

Analisar como o processo de
avaliacdo pode contribuir para
a organizacdo do ensino de
Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Avaliacdo; Educacéo
Matematica nos anos
iniciais; Organizacdo do
ensino; Atividade
Orientadora de Ensino.

ENSINO
FUNDAMENTAL
GESTAO ESCOLAR: | Felix Barbosa | Investigar as acdes e | Gestdo Escolar; Prova
ACOES QUE Carreiro estratégias desencadeadas Brasil; Politicas
DESENCADEIAM A pelos gestores escolares das | Publicas em Educacdo.
MELHORIA DO IDEB escolas publicas estaduais do
NO ESTADO DO Estado do Maranhdo que
MARANHAO apresentam IDEB igual ou
crescente entre os anos de
2007 a 2013, com vistas a
melhoria da qualidade da
Educacéo.
APRENDIZAGENS Aila Stefania | Investigar  condi¢des  de Aprendizagens
PROFISSIONAIS DA de Almeida | interacdo entre professores da | profissionais; Analise

DOCENCIA NOS
ANOS INICIAIS DO
ENSINO
FUNDAMENTAL NO
CONTEXTO DAS
AVALIACOES EM
LARGA ESCALA DE
MATEMATICA

escola publica de Educacédo
Basica e pesquisadores da
universidade, que pudessem
favorecer o desenvolvimento
de aprendizagens
profissionais da docéncia
diretamente vinculadas com
demandas impostas pelo
SARESP, enquanto sistema
de avaliacdo em larga escala.

do Comportamento;
Matemaética; Anos
iniciais.

ANSIEDADE FACE

Daniel Arauljo

Aprimorar a pesquisa

Ansiedade Face ao

AO TESTE E AS Vignoli conduzida por Serpa (2012) Teste; Autoeficacia
AUTOCRENCAS no PROEB 2010. Académica; Avaliagdo
ACADEMICAS: SEU em larga escala.
IMPACTO NO
DESEMPENHO EM
AVALIACOES EM
LARGA ESCALA
A CAPACITACAO DE | Nilma Santos | Analisar a relacdo entre as Capacitacdo de
PROFESSORES Fontanive politicas educacionais e os | professores; Melhoria

CONTRIBUIU PARA

indicadores de gualidade do

no desempenho dos
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A APRENDIZAGEM Ensino  Fundamental no alunos; Politicas de
DOS ALUNOS? UM municipio do Estado do Rio | Educagdo continuada
ESTUDOS DAS de Janeiro.

RELACOES ENTRE
QUALIFICACAO
DOCENTEE A
MELHORIA DE
DESEMPENHO DE
ESTUDANTE NO

ENSINO

AVALIACAOE Maria Isabel | Compreender a selecdo de | Avaliacdo da Educagdo;
POLITICAS Ortigdo conteudo para as aulas de Curriculo de
PUBLICAS: Matematica e relacionar o | Matematica; Qualidade

POSSIBILIDADES E curriculo ensinado ao perfil da Educacéo

DESAFIO DA socioecondmico médio dos

EDUCACAO alunos da escola.

MATEMATICA

Fonte: Elaboracédo da autora.

O primeiro aspecto para esta sintese busca articular os trabalhos da categoria
Discussoes sobre qualidade ao grupo de palavras-chave deste trabalho: trés deles possuem
as palavras “qualidade da Educacdo” como integrante. Uma concepcdo de qualidade se
vincula a avaliacdo que mensura aprendizagem e politicas publicas desenhadas para
acompanhar a avaliacdo de estudantes da Educacgdo Basica e seu desempenho.

Entretanto, vale que na dindmica da perspectiva da Educacéo Critica que ja elegemos
e estamos adotando, o refletir sobre esse tipo de avaliacdo, muitas vezes vinculado a uma
I6gica ainda mercadologica, € algo que chama a atencdo. Assim, nossa Opcao se aproxima
mais, talvez, de Gonzaga (2013), quando ela se predispds a identificar as diferentes
concepcodes de qualidade da Educagéo em documentos, na dissertacéo intitulada Qualidade
da Educacdo: o que dizem os pesquisadores da area e o0s professores do Ensino
Fundamental.

No resumo da dissertacéo, ela explica que vai analisar o discurso acerca da qualidade
da Educacdo, temética de relevancia historica para o campo pedagogico e que tem adquirido
destaque nas politicas educacionais brasileiras e nos meios de comunicagdo, buscando
compreender a concepcao de qualidade da educacéo na nossa sociedade por meio da anélise
de documentos, estudo bibliografico dos pesquisadores da area e entrevista com sete
professores do Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa e Matemaética, no 5° ano de trés
escolas da Rede Municipal de Educacdo (RME) de Goiania.
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Ela destaca que a pesquisa investigou a origem sécio-historica da qualidade como
questdo a partir da reestruturacéo produtiva da acumulacéo flexivel no mundo do trabalho e
como a escola se transformou com essa transicdo. Os impactos da compressdo espaco-
temporal na Educagdo mundial foram estudados a partir de conceitos presentes em
documentos da UNESCO, que demonstram uma ldégica de qualidade da Educacéo,
mensuravel por meio da aplicacdo de testes e conversao de indices, também presentes nas
politicas educacionais brasileiras analisadas por pesquisadores da area.

Neste trabalho, fica bem evidente a preocupacdo com indicadores como a Prova
Brasil e o Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), como referéncias
sistematicas de qualidade.

Ressaltamos que esta concepc¢do de qualidade vinculada a indicadores que mensuram
a Educacéo foi tratada pela autora como algo que precise de esclarecimento, pois a pesquisa
revelou a necessidade de compreender o que se intenta por uma Educacao de qualidade, bem
como o estabelecimento de metas claras e estratégias que solucionem os problemas
existentes e cooperem para seu alcance.

Ela traz ainda como algo que consideramos a ndo qualidade através de dados
oriundos das entrevistas com pesquisadores e com professores que denunciaram como a mé
qualidade da Educacao publica brasileira, os problemas de defasagem na aprendizagem dos
alunos, o pouco comprometimento da familia no acompanhamento das trajetorias escolares
dos filhos e as insatisfatorias condigdes de trabalho.

Avaliamos que os outros trabalhos trazem de maneira, mesmo que subjetiva, uma
concepcdo de qualidade também vinculada a processos avaliativos dos processos de ensino
e aprendizagem, vinculados também a um discurso que as politicas sociais e a gestdo possam
estar comprometidas com estes processos.

Nessa mesma dindmica que apresenta a articulacdo entre os trabalhos encontrados,
partimos para a categoria criada e intitulada Discussdes sobre o curso de Pedagogia e 0
ensino de Matematica. Segue o quadro 10 para alguns resgates importantes dos objetivos

dos trabalhos.
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Quadro 10 — Quadro dos trabalhos que foram agrupados na categoria discussdes sobre o curso de
Pedagogia e 0 ensino de Matematica

ESTUDO AUTOR OBJETIVOS PALAVRAS-
CHAVE
PROFESSOR Alessandra | Investigar sobre o professor Professor
FORMADOR DO Garciade | formador no curso de | formador; Ensino-
CURSO DE Andrade e | Pedagogia, na é&rea de | aprendizagem de
PEDAGOGIA: OS Silva conhecimento  matematico, | Matematica; Curso
SABERES QUE seus saberes, seus de Pedagogia.
IMPORTAM PARA O conhecimentos profissionais,
ENSINO DA suas  concepcgdes,  suas
MATEMATICA NAS escolhas metodoldgicas,
SERIES INICIAIS estratégias.
A MATEMATICA NA Débora Analisar as contribuicGes dos | Anos iniciais do
FORMACAO DE Guimardes | componentes ligados a Ensino
PROFESSORAS DOS Cruz Santos | Matematica e suas Fundamental;
ANOS INICIAIS DO metodologias, para a | Formacdo inicial;
ENSINO formacdo de professoras dos Pedagogia;
FUNDAMENTAL: anos iniciais do Ensino Matematica;
SABERES E PRATICAS Fundamental, formadas na | Profissionalizacéo.

UFS, entre 1993 e 2005,
relacionando esta formacéo
com o0 desenvolvimento
profissional das mesmas.

OPERACOES
ARITMETICAS:
DIFICULDADES

INDICADAS PELAS

Ana Paula
Araljo Mota

Compreender as dificuldades
indicadas  pelas  futuras
professoras do  Ensino
Fundamental no que se refere

Formacéo de
professores;
Ensino de
Matematica; Curso

FUTURAS as operacdes aritméticas e de Pedagogia;
PROFESSORAS DO como tais dificuldades | Anos iniciais do
ENSINO podem ser abordadas na Ensino
FUNDAMENTAL busca de superacao. Fundamental.
A MATEMATICA NA Ivoneide Investigar e analisar a Educacao;
FORMACAO DO Pinheiro de | relevancia da aplicabilidade | Curriculo; Ensino.
PEDAGOGO: Lima dessa  metodologia  na
OFICINAS elaboracdo de  conceitos
PEDAGOGICASE A matematicos basicos:
PLATAFORMA numero, sistema de
TELEDUC NA numeracao decimal,
ELABORACAO DOS operacdes fundamentais,
CONCEITOS Geometria e medidas.
APRENDIZAGEM DE | Marcio Leite | Esclarecer a organizagdo do Ensino
GEOMETRIA NO De Bessa contelido escolar de | Desenvolvimental;
CURSO DE Geometria, fundamentada na Formacao de
PEDAGOGIA: UM Teoria do Ensino conceitos
EXPERIMENTO DE Desenvolvimental de matematicos;
ENSINO SOBRE A Davydov. Ensino de
FORMACAO DOS Geometria no
CONCEITOS DE curso de
PERIMETRO E AREA Pedagogia;

BASEADO NA TEORIA
DE V. V.DAVYDOV

Experimento
didatico-formativo.
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SOFTWARE Aleandrada | Propor o desenvolvimento e a Softwares
EDUCATIVOS PARA O Silva classificagdo de software educativos;
ENSINO DE Figueira- | educativos de Matemética, Matemética;
MATEMATICA: Sampaio considerando requisitos | Classificacdo de
DESENVOLVIMENTO pedagogicos de praticas com software.
E CLASSIFICACAO materiais concretos
COM BASE EM destinados ao Ensino
REQUISITOS Fundamental do 6° ao 9° ano.
PEDAGOGICOS DE
PRATICAS COM
MATERIAIS
CONCRETOS

Fonte: Elaboracdo da autora.

Analisamos os vieses dos trabalhos e quando analisamos os contetidos destes, no que
dizem respeito a pesquisa e seus achados, podemos sintetizar que se fossemos toma-los como
base para construir uma concepcdo de qualidade poderiamos vincula-la a vieses como da
formagdo de professores no sentido de curriculos, metodologias, dificuldades das
licenciandas, uso de recursos tecnoldgicos, como softwares para ampliar a aprendizagem de
conceitos especificos e praticas como materiais concretos.

Elegemos como um trabalho que trouxe dindmica de pensamento para o objeto desta
pesquisa Silva (2008) e sua dissertagdo intitulada Professor formador do curso de
Pedagogia: os saberes que importam para o ensino da Matematica nas séries iniciais. A
pesquisa realizada por ela teve por objetivo investigar o professor formador no curso de
Pedagogia que atua na area de Matematica, buscando estudar sua formagdo, seus saberes,
suas condicdes de trabalho e também as escolhas referentes aos conteidos matematicos que
considera necessarios para o ensino do futuro professor das séries iniciais.

Ela investigou apenas uma professora formadora, que ministra aulas na area de
Matematica, em um curso de Pedagogia, em uma universidade privada, na Zona Leste da
cidade de Séo Paulo. Para isso, ela realizou uma metodologia que incluia a biografia da
professora formadora, construida a partir de sua trajetdria profissional e dos dados coletados
por meio da entrevista semiestruturada. Foram realizadas também observacdes das aulas da
professora formadora.

Silva (2008) aponta em suas descobertas que os contedos matematicos devem ser
abordados com atividades que proporcionem investigacdo e questionamentos e que faca os
alunos vivenciarem a forma que deverdo trabalhar em sala de aula. Para Silva (2008), ficou
evidente que a formacéo de qualidade recebida durante toda a vida da professora formadora
somada a experiéncia como professora de Matematica nos diversos segmentos da Educacéo

Basica tiveram forte influéncia na sua convicgéo, compreensdo, clareza e percepgao do que
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€ necessario ensinar para os futuros professores que atuardo nas séries iniciais do Ensino
Fundamental.

Sobre qualidade da formacdo, Silva (2008) constatou a autonomia dos professores
formadores em relacdo a um trabalho voltado para a construgdo de saberes junto com 0s
alunos e por meio de atividades interdisciplinares, como elemento de destaque desse projeto
formativo.

Sabiamos que o conceito de qualidade € plural e polissémico, mas diante destes
trabalhos, com suas perspectivas e aparentes concepgoes de qualidade, avaliamos que nédo se
trata de lidar com a polissemia do conceito, mas como as varias perspectivas vinculadas ao
mesmo. Por exemplo, na figura abaixo, apresentamos algumas perspectivas vinculadas aos

trabalhos que analisamos:

Figura 1 — Perspectivas de qualidade que emergiram nos trabalhos analisados

)Avaliagﬁes externa

) Politicas publicas de acompanhamento de avaliagdes

) IDEB (Resultados) '

)SAEB (Resultados) |

) Curriculos |

) Metodologias '

) Uso de recursos e softwares

Fonte: Elaboracdo da autora.

Julgamos que a nossa escolha pela concepcdo de qualidade para o ensino de
Matematica esta amparada na importancia do professor e de seus saberes docentes para 0
ensino e a aprendizagem de Matematica, as escolhas criticas para o curriculo e para tudo o
que envolve o uso de uma metodologia de ensino que envolva 0 uso de recursos diversos
para a aprendizagem de Matematica. Portanto, refutamos uma compreensdo sobre qualidade
pautada exclusivamente no ranqueamento.

Assim, defendemos a tese de que um conceito de qualidade da educacdo Matematica
em formacéo inicial de professores compreende a constru¢do dos processos de ensino e de
aprendizagem de Matematica para os cursos de Pedagogia, como um movimento que envolve
a andlise critica das Diretrizes Propostas, das Concep¢des de Curriculos construidos e
reconstruidos a partir da participacdo dos atores envolvidos (professores formadores e

licenciandos), em prol de uma autonomia intelectual que liberte.
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Mas mais ainda, assumimos que falar de qualidade da Educacdo Matematica na
formacdo de professores é falar de QualidadeS. Essa é uma forma de assumir que nédo
estamos propondo a construcao de um conceito de qualidade, mas levantando uma proposta
de discussao sobre as diversas perspectivas de qualidade envolvidas neste estudo. Lidaremos
com as concepgdes de diversos atores envolvidos (autores, pesquisadores, professores,
licenciandos).

Nos proximos capitulos, apresentaremos nossas analises dos dados produzidos na
analise documental, nas observacGes em sala de aula, na aplicacdo dos questionarios, e nas
entrevistas com licenciandos e com professores das disciplinas que abordam Matematica:
com isto, iremos analisar a perspectiva de qualidade no curriculos, que apresentaremos no
capitulo 6, além de analisar as perspectivas de qualidade dos licenciandos, que
apresentaremos no capitulo 7, e também analisar as perspectivas de qualidade dos
professores formadores, que apresentaremos no capitulo 8.
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CAPITULO 6 — APRENDIZAGENS PARA O ENSINO DE MATEMATICA NAS
DISCIPLINAS QUE ENVOLVEM MATEMATICA

Neste capitulo, apresentamos quais aprendizagens para o ensino de Matematica séo
desenvolvidas nas disciplinas que envolvem Matematica no curso de Pedagogia. Para
responder a esse objetivo, optamos por utilizar uma triangulacao de dados que envolviam 0s
dados oriundos dos instrumentos abaixo:

v’ Respostas para uma das questdes do questionario aberto aplicado in loco com
licenciandos do curso de Pedagogia das trés instituicbes que fizeram parte da
pesquisa;

v" A andlise documental com foco nos seguintes aspectos:

v" Projeto Politico Pedagdgico do Curso (com foco apenas no perfil do curso,
objetivos do curso e perfil do egresso;

v Matriz dos cursos das instituicdes envolvidas na pesquisa e ementas das
disciplinas;

v’ E as observagOes em sala de aula de disciplinas que trataram de Matematica e que
tinha um roteiro pré-estabelecido sobre 5 pontos, que denominamos indicadores

de ensino, e trés que denominamos indicadores de aprendizagem.

Para a apresentacdo das andlises, abordaremos primeiro a analise das respostas dos
licenciandos para a questdo realizada no questionario aberto. Informamos que as analises
foram realizadas através do software Iramuteq e que detalhes sobre as mesmas constam no
Apéndice F. Elucidamos que as categorias que compdem a segdo “Sobre quais conteldos de
Matematica os licenciandos sentem-se mais confiantes em ensinar” (se¢ao 6.1) foram criadas
a partir de classes oriundas destas analises.

Em seguida, apresentaremos analises que foram realizadas nos documentos e sua
apresentacdo segue a seguinte distribuicdo: “Quais aprendizagens para o ensino de
Matemética sdo desenvolvidas nas disciplinas de Matemaética nos cursos de Pedagogia:
contribui¢cbes de uma andlise documental” (secdo 6.2); “Elementos do Projeto Politico
Pedagdgico, seus objetivos e perfil estabelecido para os cursos de Pedagogia” (subsecdo
6.2.1); “Apresentacdo caracteristica do curriculo de Matematica” (subsecdo 6.2.2);
“Apresentacdo das caracteristicas das disciplinas que abordam Matematica na instituicdo 1”

(subsegdo 6.2.2.1); “Apresentacdo das caracteristicas das disciplinas que abordam
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Matematica na instituicdo 2” (subsecdo 6.2.2.2); “Apresentacdo das caracteristicas das
disciplinas que abordam Matematica na instituicdo 3” (subse¢dao 6.2.2.3); “Quais
aprendizagens para o ensino de Matematica iriam ser mencionada pelos licenciandos: as
observacdes em sala de aula” (segédo 6.3); “Observacgdes de sala de aula na instituigdo 1”
(subsecdo 6.3.1); “Observacdes de sala de aula na instituicdo 2” (subsecdo 6.3.2); e

“Observacdes de sala de aula na instituicdo 3 (subsecdo 6.3.3).

6.1 SOBRE QUAIS CONTEUDOS DE MATEMATICA OS LICENCIANDOS SENTEM-
SE MAIS CONFIANTES EM ENSINAR

Quais os contelldos Matematicos que vocé se sentiria mais confiante em ensinar e
que vocé avaliaria que seria com uma boa qualidade? Por qué?

Foi essa questdo motivadora do questionario aplicado para 115 licenciandos de
periodos diversos (2°, 5°, 6° e 8°) do curso de Pedagogia de trés instituicdes diferentes que
permitiu ter acesso aos conhecimentos que os licenciandos de Pedagogia mencionam como

conhecimentos que eles sentem seguranca para ensinar Matematica (Apéndice C)

Quando iniciamos as analises, buscavamos quais aprendizagens para o ensino de
Matematica iriam ser mencionadas pelos licenciandos e a partir das respostas e concepcdes
dos licenciandos, elas foram organizadas em 04 possiveis categorias que iremos apresentar
nesta secao:

v “Eu me sinto mais confiante em ensinar Numero, Operacdes e Equagio”

v “Eu me sinto mais confiante em ensinar Grandezas e Medidas”

v “Eu me sentiria mais confiante por causa da formacao”

v" “Eu ndo me sinto confiante...”

Vamos iniciar nossas apresentagdes pela categoria “Eu me sinto mais confiante em
ensinar Numero, OperacOes e Equacdo”. Ao analisar esta classe, verificamos que as palavras
que apareciam com extrema significancia nas respostas dos licenciandos eram ndmero,
operacdes e equacdo. Essas palavras sugerem que os conteddos que os licenciandos
mencionaram sentir confianca em ensinar seriam esses. Todavia, em uma segunda etapa das
nossas analises, nds realizamos uma leitura mais detalhada dos contextos nos quais esses
estavam inseridos nas falas dos participantes. Vejamos alguns excertos que ilustram essa

categoria:
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estruturas l6gicas nimeros e operacdes e equagdo do 2° grau porque acredito
ser 0s que tenho uma determinada facilidade em domina-los. (n_48 *f 3
*sex_f*id_21 *2 p).

0 nimero no bloco da base nacional curricular comum porque tudo o que
fazemos ha relagdo com o numero e as equagdes matematicas estdo
presentes nessa relacdo cotidiana seja na idade de cada um na compra de
alguma coisa ou mesmo na quantidade de pessoas na sua familia. (n_68 *f_3
*sex_f *id_29 *6_p).

conceito de nimero nimeros decimais e operac6es pois acredito que sejam
contetdos importantes para a aprendizagem dos alunos.(n_62 *f 3 *sex f
*id_26 *6_p).

os eixos de numeros e algebra pois além da minha afinidade com a
matemética tenho facilidade com o aprendizado e execugdo desses
conhecimentos além de estar trabalhando com estes nas intervencdes do
programa residéncia pedagodgica do qual fago parte. (n_73 *f_3 *sex_f
*id_20 *6_p).

Ao analisar esses excertos, podemos inferir que alguns dos motivos que fizeram os
licenciandos elegerem nimeros e operagdes e equacdes tem relacdo com o fato deles se
sentirem preparados para ensinar esses conteidos por dominarem o mesmo. Observamos
que as vozes sao sempre de “ensino porque consigo dominar ou porque considero importante
os alunos aprenderem”.

Vejamos que os licenciandos utilizam argumentos diversos para justificar as escolhas
por esses conteldos. Sabemos que esse € um dos eixos mais trabalhados nessa area do
conhecimento e podemos dizer que o primeiro a ser tratado nos ambientes escolares. Vale
destacar a resposta da licencianda n° 68, quando ela menciona a Base Nacional Comum
Curricular e explica a importancia do nimero para a relacdo cotidiana. Na BNCC, a
nomenclatura mudou de eixo para a unidade tematica, mas a primeira unidade tematica a ser
tratada é a de numeros.

Importante destacar também a resposta da licencianda n° 73 quando ela traz a sua
experiencia da residéncia pedagdgica como importante para destacar que ela esta aprendendo
ainda mais sobre nimeros na relacdo teoria e pratica, através dos projetos de intervencao e
sua experiencia direta com a escola.

Sobre a categoria “Eu me sinto mais confiante em ensinar Grandezas e Medidas”,
identificamos ao analisar o resultado das analises que as palavras que apareciam com
extrema significAncia eram grandezas e medidas, seguidas de palavras significantes como
geometria e aditivas.

Segue alguns excertos para ilustrar:
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grandezas e medidas porque é possivel trabalhar de forma concreta com a
crianga (n_46 *f_3 *sex_f *id_23 *2_p).

creio que seja as formas geométricas mesmo que ndo domine todas as
planas e espaciais e a operacdo matematica da adi¢cdo pois sdo os principais
contedidos que sinto seguranca e a regra de 3 além de grandezas e medidas
(n_29 *f 2 *sex_f*id 22 *5 p).

grandezas e medidas estruturas Idgicas sdo contetidos que domino e posso
trabalhar de diferentes formas relacionando com a realidade dos alunos
(n_67 *f_3 *sex_f *id_22 *6_p).

0s conteldos dos eixos de tratamento da informacao nlimeros e operagdes
geometria grandezas e medidas pois acredito que tenho um pouco de
conhecimento sobre o que ndo aprendi aqui na faculdade e sim na vida
enguanto estudante do antigo normal médio e na pratica como professora
(n_89 *f 3 *sex_f *id_28 *8 pl172).

estruturas aditivas area e perimetro grandezas e medidas regra de 3 (n_12
*f 2 *sex_f*id_19*5 p).

Importante um destaque para as respostas das licenciandas n°® 46 e n° 67, pois elas
destacam a importancia de um ensino de Geometria voltado para a realidade das criancas,
ou seja, demonstram perceber a importancia de um ensino de Matematica que seja
contextualizado e relacionado ao cotidiano.

Sobre a categoria “Eu me sentiria mais confiante por causa da formagao”,
identificamos ao analisar esta categoria de resposta que as palavras que apareceram com
extrema significancia foram muito, bom e qualidade, seguida de palavras significantes como
formacao e acreditar. Selecionamos 0s excertos abaixo para ilustrar:

Matemética bésica 4 operacOes béasicas mais usadas sentiria confianga
nessas questdes de qualidade eu acredito que seria repassar aqueles
ensinamentos de forma mais dindmica fazendo os alunos interagirem
participarem de forma a ndo forcar pois cada crian¢a tem a sua velocidade
de aprendizagem (n_45 *f 3 *sex_f *id_19 *2_p).

0 curso nos fornece uma visdo ampla dos diferentes campos da matematica
alguns de forma mais aprofundada como o sistema de numeracdo decimal
jogos pedagdgicos e geometria mas além de tudo nos fornece uma visdo
do professor pesquisador entdo estamos em constante processo de pesquisa
até mesmo quando n&o tens o dominio de algum contelido para criar a boa
qualidade (n_63 *f_3 *sex_f *id_21 *6_p).

penso que a partir de uma perspectiva de uma matematica critica eu posso
ministrar aulas de qualquer conteildo. Algumas podem sair ndo tdo boas ou
de qualidade, ja outros, sim, mas sempre ou pode refletir sobre os erros e
acertos a refazer (n_22 *f_2 *sex_m *id_28 *5_p).

Ao analisar esses excertos, consideramos que os licenciandos estdo dizendo que

ensinariam com qualidade, pois adquiram competéncias que os deixariam confiantes, como
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por exemplo, respeitar o tempo de aprendizagem, como menciona o licenciando n° 45.
Ressaltamos a fala do n® 22 quando menciona a Matematica Critica como uma coadjuvante
na construcdo do saber docente, pois 0 que eu ndo sei eu posso construir. Importante também
é a resposta da licencianda n® 63 quando ela destaca que o curso oferece uma visao ampla
dos diferentes campos da Matematica.

Sobre a categoria “Eu ndo me sinto confiante...”, identificamos ao analisar os extratos
classificados que as palavras que apareciam com extrema significancia eram néo e ensinar,
sendo que as palavras com significancia foram Matemaética e confiante. Ao analisar as
palavras que surgiram nessa categoria, ja o fizemos com o olhar de perceber que nenhuma
das palavras apontava contetdos matematicos. Vamos aos excertos abaixo para apresentar o
que alguns dos licenciandos escreveram:

ndo me considero capaz de ensinar matematica com confianga devido a
falta de preparacdo durante todo o meu ensino médio e fundamental me
sinto travada pela matematica e estou quebrando aos poucos 0 medo porém
me acho com muita dificuldade (n_54 *f 3 *sex_f *id_25 *2 p).

na verdade ndo me sinto confiante com nenhum dos conteudos
matematicos no maximo os contetdos mais basicos 4 operacbes mas de
toda forma buscaria a melhor forma de ensinar o que fosse proposto (n_25
*f_2 *sex_f *id_20 *5_p).

nenhum nao lembro da matematica que estudei a vinte anos atras percebi
que houveram mudangas porém se s6 temos experiéncia em seis dias de
estagio por periodo qual seria a pratica de um discente teria para lecionar
na sala de aula da universidade somos ensinados a fazer planos de aula
porem como aplicar percebo o curso de pedagogia oferece muita teoria e
pouca pratica (n_107 *f_3 *sex_f *id_32 *8_p19).
Ao analisarmos esses excertos, consideramos que alguns dos licenciandos estéo
dizendo que ndo se sentem ainda confiantes para ensinar Matematica, seja pelas lacunas da
Educacdo Basica, seja pela fragil articulagdo em que percebeu na propria teoria e 0 pouco

tempo para a pratica.

6.2 QUAIS APRENDIZAGENS PARA O ENSINO DE MATEMATICA SAO
DESENVOLVIDAS NAS DISCIPLINAS DE MATEMATICA NOS CURSOS DE
PEDAGOGIA: CONTRIBUICOES DE UMA ANALISE DOCUMENTAL

Nesta secdo, apresentaremos a analise de alguns documentos referente aos cursos de
Pedagogia das trés instituicdes que fizeram parte da pesquisa. Vale ressaltar que 0 nosso

objetivo é fazer breves apresentacdes dos documentos, suficientes para a compreensdo do
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perfil de cada instituicdo, buscando elencar o que foi idealizado para o ensino de Matematica
nos documentos orientadores dos cursos de Pedagogia.

Nosso foco nessas andlises foram as apresentacbes de pontos que julgamos
importantes dos Projetos Pedagdgicos desses cursos para este texto, com foco apenas no
perfil do curso, objetivos do curso e perfil do egresso e nas apresenta¢des das matrizes dos

cursos das instituicdes envolvidas na pesquisa com propostas de ementarios das disciplinas.

6.2.1 Elementos do Projeto Politico Pedagogico, seus objetivos e perfil estabelecido para
0s cursos de Pedagogia

Em relagdo aos objetivos dos cursos de cada instituicéo e perfil para os egressos,
segue apresentacdo dos textos que foram encontrados nos documentos oficiais das

instituicdes. Sobre a instituicdo 1, observar o quadro 11 abaixo:

Quadro 11 — Quadro com objetivos do curso e perfil do egresso retirados do Projeto Pedagdgico
do curso de Pedagogia da instituicdo 1
Instituicdo 1
Objetivos | Oportunizar uma formacdo subsidiada nos fundamentos teorico-préaticos,
do curso | oferecendo aos egressos do curso;
Atuar no planejamento, na organizacdo, coordenacdo, na orientacdo e na
implementacdo do trabalho pedagdgico em diversos espagos educativos, escolares
e extraescolares;
Ensinar na Educacéo Infantil, nos anos iniciais da Educacéo Bésica, na modalidade
de Educacdo de Jovens e Adultos, nas disciplinas pedagdgicas do Normal Médio,
na Educacdo do Campo e na Educacédo Especial,
Gestar processos educacionais escolares e extraescolares;
Elaborar, efetivar e avaliar politicas educacionais;
Produzir e difundir o conhecimento cientifico-tecnolégico e cultural do campo
educacional, em contextos escolares e extraescolares.
Perfil do | Uma perspectiva de formacéao que favoreca a insercao critica e propositiva dos(as)
egresso | futuros(as) pedagogos(as)-professores(as) na sociedade, tendo como norte
formativo a construcdo da compreensao da funcdo pedagdgica, social e politica dos
espacos educativos escolares e extraescolares.
Fonte: Elaboracdo da autora.

Na instituicdo 2, conforme descrito no quadro 12, os objetivos do curso dizem

respeito a:
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Quadro 12 — Quadro com objetivos do curso e perfil do egresso retirados do Projeto Pedagdgico

do curso de Pedagogia da institui¢éo 2

Instituicdo 2

Objetivos
do curso

Proporcionar a formacéo do profissional da Educacédo para atender as necessidades
educativas proprias do exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade
Normal e em cursos de Educacdo Profissional, na area de servicos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedag6gicos;

Oferecer uma formacdo com um amplo estudo de carater cientifico, humano,
pedagogico, socioldgico, antropoldgico etc.;

Desenvolver um programa especifico de estudos teorico-praticos, visando a
formacgdo do professor e oferecendo fundamentos didatico-pedagdgicos préprios
para a pratica educativa;

Oferecer um suporte técnico-pedagdgico de acompanhamento, de orientacdo e de
supervisdo das atividades de préatica de docéncia dos futuros professores.

Perfil do
egresso

O perfil profissional do educador que a sociedade brasileira necessita € algo que se
define ao longo dos processos dialégicos que compreendem a relagdo dialética e
conflitual entre a pratica e a reflexdo. E importante considerar que este perfil ndo é
movido por intencBes idealistas. Ele pretende ser um referencial para quem esta
comprometido com a formacdo de educadores-professores da regido agreste.
Alguns elementos inspiradores nortearam a elaboragdo desse perfil. Dentre eles,
destacamos:

As necessidades e urgéncias da realidade social e cultural do agreste;

A identidade cultural da regido;

Os procedimentos pedag6gicos, como relacdo dialogal comprometida com a
transformacdo das pessoas, dos ambientes socio-educativos escolares e ndo-
escolares;

A construcdo de conhecimentos para o desenvolvimento de competéncias
necessarias ao profissional de acordo com as Diretrizes Nacionais para o curso de
Pedagogia — Parecer CNE/CP 1/2006;

A compreensdo de que o sujeito da conquista de um perfil de educador autbnomo e
comprometido é uma tarefa que depende muito da pessoa que escolheu a missao de
ser educador. O curso é responsavel pela oferta de possibilidades tedricas e préticas;
porém, ndo é o elemento definidor determinante.

A licenciatura em Pedagogia se propde a desenvolver uma praxis educativa, tendo
em vista que o profissional da Educacdo adquira uma visdo ampla do fazer docente
ao relaciona-lo com as tensdes histdricas em que esta inserido e que domine saberes
e competéncias relacionadas as especificidades da sala de aula. Nesse sentido, o
curso oferecera uma cultura geral e profissional; conhecimentos sobre criancas,
adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais; conhecimento sobre a dimensao cultural,
social, politica e econdmica da Educacéo; contetidos das areas de conhecimento que
serdo objeto de ensino; conhecimento pedagdgico; conhecimento advindo da
experiéncia; aproximacao reflexiva e propositiva entre a instituicdo formadora e os
espacos de atuacdo profissional escolar e nédo-escolar; pesquisa sobre a relagdo
escola e sociedade, as praticas organizativas do trabalho escolar/ndo-escolar e do
processo de ensino-aprendizagem. Considerando estes pressupostos, propomos que
0 egresso do curso de licenciatura em Pedagogia construa o proprio perfil
profissional, dentro do seguinte itinerario.

Fonte: Elaboracédo da autora.

Na instituicdo 3, os objetivos do curso, conforme descrito no quadro 13, dizem

respeito a:
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Quadro 13 — Quadro com objetivos do curso e perfil do egresso retirados do Projeto Pedagdgico

do curso de Pedagogia da instituicdo 3

Instituicdo 3

Objetivos do
curso

Avrticular ensino-pesquisa-extensdo na producdo do conhecimento pedagdgico e
cientifico no campo educacional;

Refletir sobre o fendbmeno e a pratica educativa em diferentes ambitos e
modalidades;

Explicitar o processo de constru¢gdo do conhecimento no ser humano como
fundamento do seu fazer pedagdgico em etapas e modalidades da Educacéo
Basica;

Desenvolver uma postura ética, critica e criativa de atuacdo profissional e a
consequente responsabilidade social;

Investigar a realidade escolar e/ou ndo-escolar, produzindo conhecimento e
criando possibilidade de intervencdo na pratica pedagdgica;

Dialogar com a sua area de conhecimento e as demais areas, relacionando-as a
realidade social, ampliando a percepcéo da abrangéncia destas relacdes;
Participar do processo educacional em ambito escolar e ndo-escolar com uma
visao critica e ampla do contexto socioeducacional;

Contribuir para a construcdo e gestdo do Projeto Politico Pedagogico,
considerando-o trabalho coletivo e democratico;

Desenvolver metodologias adequadas as tecnologias da informacdo e da
comunicagao na pratica pedagdgica;

Vivenciar as diferentes linguagens manifestas nas sociedades contemporaneas,
valorizando-as em sua funcdo na producdo do conhecimento;

Respaldar-se em principios éticos e epistemoldgicos para fazer escolhas e tomar
decisdes metodoldgicas e didaticas de modo consciente e consistente;
Desenvolver um trabalho pedagégico, estabelecendo uma relacéo dialdgica com
autoridade, confianca e afetividade em contextos educacionais e/ou culturais,
envolvendo diferentes atores sociais;

Utilizar metodologias diversificadas de avaliacdo com base na analise dos
resultados para intervir na pratica pedagogica em diferentes etapas e modalidades,
em contextos escolares e ndo-escolares;

Ampliar seu horizonte cultural, na formacdo continuada, adotando uma postura
critica e cidada.

Perfil do
egresso

O profissional de Educacdo devera possuir competéncias para atuagdo
interdisciplinar, postura ética e habilidade para intervir no campo educacional,
sendo em espacos escolares e ndo escolares.

Compreender a indissociabilidade no cuidar e educar criangas de zero até cinco
anos, de forma a contribuir para o seu desenvolvimento integral, considerando as
inter-relacbes que constituem as dimensdes humanas constantes nas atuais
recomendac@es sobre Educacédo Infantil de 2009/1.

Fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino
Fundamental, assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de
escolarizacdo na idade propria;

Trabalhar, em espacos escolares e ndo-escolares, na promocao da aprendizagem
de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo;

Reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais, afetivas dos educandos nas suas relacdes individuais e coletivas;
Relacionar as linguagens dos meios de comunicacdo a Educacdo, nos processos
didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informagéo e
comunicacdo adequadas ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;
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Promover e facilitar relagdes de cooperacéo entre a instituicdo educativa, a familia
e a comunidade;
Identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa,
integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir
para a superacdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais,
religiosas, politicas e outras;
Respeitar as diferencas de natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de géneros,
faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, escolhas
sexuais, entre outras, proprias da consciéncia da diversidade.
Participar da gestdo das instituicdes, planejando, executando, acompanhando,
implementando e avaliando projetos pedagdgicos, planos e programas
educacionais em ambientes escolares e ndo-escolares;
Estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinacGes
legais que Ihe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua
avaliacdo as instancias competentes.
Ser um profissional-cidaddo capaz de responder as dindmicas e condicGes de perfil
exigidas para a atuacdo na sociedade, considerando a pluralidade cultural e tendo
a docéncia como base de sua formac&o e identidade profissionais.

Fonte: Elaboracdo da autora.

Nossas analises sobre esses documentos nos fez identificar que as trés instituicoes
trabalham com objetivos pensados para conduzir o educando para uma formacdo critica e
plural para atender as diversas necessidades sociais que demandam para um pedagogo. Sobre
0 ensino de areas especificas, eles colocam a importancia do trabalho com metodologias
especificas para conteldos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino, ou seja,
que ndo tratam as areas de forma separada, o que é louvavel, pois compreendemos a
importancia de cada area do conhecimento.

Buscavamos os saberes disciplinares, pois retomamos Tardif (2014, p. 38), que
afirma que “[...] além dos saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo e dos saberes
pedagdgicos, a pratica docente incorpora ainda sabres sociais definidos e selecionados pela
institui¢ao universitaria”.

Avaliamos que podemos considerar que, enquanto Projetos Politicos Pedagdgicos,
eles trazem uma concepcao que busca uma qualidade para a formacéo do pedagogo, que, ao
n0osso ver, parece pautada, principalmente, em como ele vai se posicionar criticamente diante
do contexto social, e isso € muito importante para a formacéo do pedagogo.

Observamos que apenas a instituicdo 1 ndo tem em seus documentos a evidéncia da
triade pesquisa-ensino-extensdo. Avaliamos que, por ser uma faculdade, e ndo ter essa
obrigatoriedade, isto ndo esta posto nos documentos oficiais. Mas destacamos que o perfil
do egresso trata também dessa inser¢do critica do pedagogo. As instituicbes 2 e 3, por serem

universidades, abordam a pesquisa em seus documentos.
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6.2.2 Apresentacdo caracteristica do curriculo de Matematica

Neste ponto, apresentaremos aspectos das disciplinas que abordam Matemaética nas
trés instituicGes. Nas apresentacdes, iremos mostrar o periodo em que ocorre a disciplina no
curso, mencionar a carga horaria com sua distribuicdo teorica e pratica e apresentar 0s

ementarios das disciplinas.

6.2.2.1 Apresentacdo das caracteristicas das disciplinas que abordam Matemaética na
instituicao 1
Segue o tabela 12, que contém a distribuicdo das disciplinas que abordam a

Matematica na instituicdo 1, que tem tempo de integralizacdo de curso em 8 semestres. Na

sequéncia, apresenta-se o ementario das disciplinas da referida instituicéo:

Tabela 12 — Tabela com apresentacao da distribuicdo das disciplinas que abordam Matematica na
Instituicdo 1, com nome da disciplina e distribuicdo da carga hordria tedrica e carga horaria préatica

Instituicdo 1
Disciplina Periodo Carga Carga Carga
ofertado tedrica pratica horaria
total
Epistemologia e Metodologia do Ensino 40 60 0 60
da Matematica |
Epistemologia e Metodologia do Ensino 50 60 30 90
da Matematica 11
Total: 150

Fonte: Elaboracéo da autora.

v" Epistemologia e Metodologia do Ensino da Matematica I: aprofundamento do
estudo da funcdo social da Matematica e da relacdo entre o saber, saber ensinar
Matematica na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, de forma
a produzir conhecimentos didaticos para a organizacdo metodoldgica do processo
ensino-aprendizagem, a saber: sequéncias didaticas, recursos didaticos,
construcdes de projetos com interdisciplinaridade e a avaliagcdo de desempenho de
competéncias e habilidades do aprendiz.

v’ Epistemologia e Metodologia do Ensino da Matematica Il: conhecer o conceito e
a epistemologia do contexto do ensino da Matematica e seus desdobramentos no

processo historico do ensino e aprendizagem; o ensino da Matematica e as
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relagBes com a Educacdo Matemaética; a fungdo social da Educacdo Matematica;
0 saber sabio e o0 saber ensinavel; as possibilidades da Didatica da Educacéo
Matematica para as séries iniciais; as possibilidades da Metodologia da Educacéo
Matematica para as séries iniciais; as possibilidades de Sequéncia Didatica da
aprendizagem em Educacdo Matemética; as potencialidades dos Recursos
Didaticos no ensino da Matematica; o conhecimento matematico com Projetos
Interdisciplinares; as possibilidades e alternativas da avaliacdo da aprendizagem;
as competéncias e habilidades que surgem na aprendizagem da Educacgéo
Matematica.

As anélises dos ementarios da matriz da instituicdo 1 permitem identificar que, nesta
instituicdo, o ensino de Matematica foi pensando para ser trabalhado na perspectiva
epistemoldgica dessa area do conhecimento, bem como trabalhadas também as metodologias
de ensino para serem utilizadas nos processos de ensino dessa disciplina. Pelas analises dos
conteddos postos, podemos avaliar que as disciplinas se complementam. A carga horaria
destinada para as disciplinas totaliza 150horas, ou seja, um espago de tempo cronoldgico em
que o professor, munido do seu saber docente, devera organizar para conseguir contemplar

todas as aprendizagens estabelecidas no ementario.

6.2.2.2 Apresentacdo das caracteristicas das disciplinas que abordam Matematica na
instituicao 2

Segue atabela 13, que contém a distribuicao das disciplinas que abordam Matematica

na instituicdo 2, que tem o tempo de integralizacdo de 9 semestres:

Tabela 13 — Tabela com apresentacdo da distribuicdo das disciplinas que abordam Matemaética na
instituicdo 2, com nome da disciplina e distribuicdo da carga horaria tedrica e carga horaria préatica

Instituicdo 2
Disciplina Periodo Carga Carga Carga
ofertado tedrica préatica horaria
total
Metodologia do Ensino da Matematica | 40 60 0 60
Metodologia do Ensino da Matematica 50 60 0 60
1l
Total: 120

Fonte: Elaboracdo da autora.
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A seguir, apresentamos as ementas de cada uma das disciplinas apresentadas na
tabela 13:

v Metodologia do Ensino da Matematica |: estudo das dimensdes: epistemoldgica
(preliminares matematicos, evolucdo histérica dos conceitos, obstaculos
epistemoldgicos); didatica (sequéncias de ensino, situagdes-problema, obstaculos
didaticos, analise dos contextos de ensino) e cognitiva (desenvolvimento dos
conceitos no individuo) do processo de ensino e aprendizagem do conceito de
namero, das estruturas aditivas, de nogdes iniciais da Geometria e do Tratamento
da Informacdo na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.
Neste estudo, sdo contemplados o0s conceitos matematicos e a organizacdo dos
conteddos, diferentes procedimentos de ensino, analise de livros didaticos e a
avaliacdo da aprendizagem em Matematica;

v Metodologia do Ensino da Matematica Il. estudo das dimensdes: epistemolégica
(preliminares matematicos, evolucdo histérica dos conceitos, obstaculos
epistemoldgicos); didatica (sequéncias de ensino, situacdes-problema, obstaculos
didaticos, analise dos contextos de ensino) e cognitiva (desenvolvimento dos
conceitos no individuo) do processo de ensino e aprendizagem das estruturas
multiplicativas (multiplicacéo, divisdo, razdo, proporcéo, fragéo), das Grandezas
e Medidas, da Geometria e do Tratamento da Informacdo nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Neste estudo séo contemplados os conceitos matematicos e
organizacao dos conteudos, diferentes procedimentos de ensino, analise de livros

didaticos e a avaliacdo da aprendizagem em Matematica.

As analises dos ementarios da matriz da instituicdo 2 permitem identificar que, nesta
instituicdo, o ensino foi pensado com foco nas Metodologias para ensinar Matematica. Ao
analisar as ementas das disciplinas, verificamos de forma mais explicita a presenca de
contetdos especificos da Matematica.

A carga horaria destinada para as disciplinas totaliza 150horas, ou seja, um espaco
de tempo cronoldgico ainda menor que na instituicdo 1, para que o professor, consiga

gerenciar toda a proposta de ensino da disciplina.
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6.2.2.3 Apresentacdo das caracteristicas das disciplinas que abordam Matemaética na
instituicdo 3

Segue atabela 14, que contém a distribuicao das disciplinas que abordam Matematica

na instituicdo 3. Nesta instituicdo, o curso tem tempo de integralizacdo de 8 semestres:

Tabela 14 — Tabela com apresentacdo da distribuigdo das disciplinas que abordam Matemaética na
instituicdo 3, com nome da disciplina e distribui¢do da carga horéria teérica e carga horéria préatica

Instituicao 2
Disciplina Periodo Carga Carga Carga
ofertado tedrica préatica horaria
total
Matematica na Pratica Pedagdgica | 20 45 0 45
Matematica na Pratica Pedagdgica Il 3° 45 0 45
Metodologia do Ensino da Matematica | 50 45 0 45
Metodologia do Ensino da Matematica 6° 45 0 45
) Total: 180

Fonte: Elaboracéo da autora.

As ementas das disciplinas das disciplinas da instituicdo 3 sdo as seguintes:

v/ Matematica na Pratica Pedagdgica |: a Matematica como ciéncia: sintese
historica e tendéncias; objeto de estudo e métodos de abordagens do
conhecimento matematico; campos de investigacao e saberes da Matematica;

v' Matematica na Pratica Pedagogica Il: transposicdo didatica na Matematica;
a Matematica nos programas e referenciais curriculares; eixos tematicos e
abordagens referenciais na Matematica; finalidade dos saberes matematicos
nas series iniciais;

v" Metodologia do Ensino da Matematica I: bases tedrico-metodologicas do
processo de aprendizagem da Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; analise de situacBes didaticas envolvendo os diversos
contelldos matematicos; o uso dos recursos didaticos nas aulas de
Matematica.

v" Metodologia do Ensino da Matematica Il: jogos e recursos tecnoldgicos para
0 ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental; andlise,

proposicdo e producdo de materiais didaticos; metodologias e instrumentos
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de avaliacdo; praticas interdisciplinares: projetos e estudo de situagdes

problema.

As analises dos ementarios da matriz da instituicdo 3 permite identificar que, nesta
instituicdo, o ensino de Matematica foi pensando para acontecer desde o inicio do curso. Sao
dois periodos trabalhando a epistemologia da Matematica e mais dois periodos voltados para
a Metodologia. Ao analisar as ementas das disciplinas, verificamos de forma mais explicita
a presenca de conteudo especificos da Matematica.

A carga horéria destinada para as disciplinas totaliza 180horas, ou seja, um espaco
de tempo cronoldgico pouco maior que o existente na instituicdo 1 e na instituicdo 2, para
que o professor consiga gerenciar toda a proposta de ensino da disciplina.

Nossas analises das disciplinas mencionadas indicam que, independentemente das
nomenclaturas e distribuicdo de carga horéria, elas foram estruturadas e organizadas para
uma formacdo que possibilite a construcdo dos saberes profissionais (TARDIF, 2014).
Podemos afirmar que os ementarios abordam discussdes epistemoldgicas e metodoldgicas
da Matematica que deixam implicitas essas relacGes que serdo estabelecidas na sala de aula,
durante os processos de ensino.

Relembramos Tardif (2014, p. 36), quando fala sobre os saberes da formacao

profissional:

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicbes de formacdo de professores (escolas normais ou
faculdades de Ciéncia da Educacdo). O professor e 0 ensino constituem
objetos de saber para Ciéncia Humana e para Ciéncia da Educacéo.

Considerando que nossa tese é de que uma concepcdo de qualidade compreende a
construcdo dos processos de ensino e aprendizagem de Matematica para 0s cursos de
Pedagogia, como um movimento que envolve a analise critica das Diretrizes Propostas, das
Concepcgoes de Curriculos envolvidas, sendo estes construidos e reconstruidos a partir da
participacdo dos atores envolvidos (professores formadores e licenciandos).

Julgamos que a qualidade desses cursos ndo encontra-se no saber disciplinar, mas na
forma como o professor formador ird utilizar o saber docente para desenvolver sua pratica
e, neste processo, ele vai mobilizar também o saber experiencial e autonomia para fazer suas
escolhas e organizar o ensino. Avaliamos que nos planos pedagdgicos e ementarios
analisados, a formacao se compromete a dar subsidios para criar uma relacéo de identidade

com a Educacdo Matematica Critica e/ou com a critica do ensino da Matematica posta.
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6.3 QUAIS APRENDIZAGENS PARA O ENSINO DE MA:FEI\/IATICA IRIAM SER
MENCIONADAS PELOS LICENCIANDOS: AS OBSERVACOES EM SALA DE AULA

Na proxima secdo (6.3.1), apresentaremos alguns pontos que consideramos
importantes sobre as observacdes em sala de aula dessas trés instituicdes e considerando que
propomos elencar quais aprendizagens para o ensino de Matematica sdo desenvolvidas nos
cursos de Pedagogia. As andlises foram feitas com base nas analises de contetdo das
anotacBes dos roteiros de entrevistas e anotacGes do diario de campo. Para as analises,
também cruzamos dados oriundos de entrevistas de licenciandos e professores formadores.

Relembramos que foram realizadas, no total, 24 observagdes em salas de aulas que
abordavam o ensino de Matematica, sendo distribuidas da seguinte forma: 4 aulas na
instituicdo 1, em turmas de 5° periodo; 12 aulas na instituicdo 2, sendo 8 em turmas de 5°
periodo e 4 em turmas de 4° periodo (destacamos que, nesta instituicdo, o namero foi maior,
pois observamos aulas de professora titular e substituta); e 8 aulas na instituicdo 3, sendo 4
aulas em turmas do 2° periodo e 4 aulas em turmas do 6° periodo.

6.3.1 Observag0es de sala de aula na instituigéo 1

Na instituicdo 1, foram realizadas quatro observagdes na Unica turma de Pedagogia
que funcionava em 2018 e os contetidos que foram abordados estdo descritos no bloco abaixo
(quadro 14).

Quadro 14 — Quadro com apresentacdo dos contetidos trabalhados nas observacGes e resumo das
estratégias de ensino mais utilizadas nas aulas da instituicdo 1

Instituicdo 1

Bloco com todos os contetdos trabalhados
nas aulas observadas na instituigéo 1:

Resumo das estratégias de ensino mais
utilizada nas aulas:

Teoria das Situagdes Didaticas;

Resolucdo de problemas matemaéticos nos anos
iniciais do Ensino  Fundamental: uma
investigacdo com professores polivalentes.

Para tratar a Teoria das situagdes didaticas e a
resolucdo de problemas, o professor tinha
encaminhado texto para leitura e separado grupos
de semindrios que deveriam se apresentar entre
esses dois dias, de acordo com 0 cronograma
estabelecido com eles.

Para tratar o conteudo de resolugéo de problemas,
cada grupo desenvolveu uma atividade diferente
com os licenciandos que estavam na aula.

Fonte: Elaboracéo da autora.
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Sobre nossas impressdes tanto nas vivéncias dessas aulas como observadora, quanto

nas analises das entrevistas dos licenciandos e no relato do préprio professor, identificamos

que os licenciandos tém lacunas diversas em relacéo ao ensino de Matematica e uma relagdo

afetiva negativa com essa &rea do conhecimento.

Porém, muito prazeroso ver que o papel do professor da disciplina é fundamental

para provocar mudanca na relacdo afetiva com a disciplina, como ilustram o0s extratos

abaixo:

Aqui na faculdade, eu tive Matemética com o professor. E quando vi a
disciplina de Matematica no quadro e que eu vi que eu fazia parte da
disciplina, eu ja estava era com medo. Mas as aulas dele foram muito boas.
Porque eu achava também que a gente iria ver apenas calculos, mas nao, a
Matemaética, que ele da para a gente é diferenciada. Foi sobre os tedricos,
foi sobre...(pausa) ndo como célculos. Mas foram muito boas as aulas dele.
(n_01*f 1 *sex_f*id_31*4 5p).

Olhe, foi muito boa, porque foi enriquecedora, em questdo de poder
colaborar com a minha formac&o, porque a gente viu, nas disciplinas que a
gente teve, que a formacdo matemaética, ela é muito importante pra nossa
vida. N&o é so porque a gente faz o curso de Pedagogia que a Matematica
ndo vai ser importante. Eu acredito que sim. E a disciplina de Matematica
demonstrou que realmente é importante que a gente saiba 0 que € a
Matematica, a diferenca né?, dos diversos temas que a Matematica, ela nos
traz. Entdo assim, eu acredito que é muito importante durante 0 nosso curso
de Pedagogia. (n_03 *f 1 *sex_f *id_20 *4 5p).

Os licenciandos da instituicdo 1 reconhecem no professor um modelo que

reestabelece essa relagdo afetiva com a disciplina.

Dentro do curso de Pedagogia. Incentivar a ser pesquisadores, trazer
também ideias para Educacdo Infantil, para facilitar, porque alguns
professores, sua formacdo e em Matemadtica, eles tem um conhecimento
bem amplo da Matematica, entdo passar para gente. O importante é facilitar
a aprendizagem, como facilitou nosso professor. Facilitou. Ele incentivou
muito essa questdo de métodos, ajudou, orientou a gente compreender o
que é ensinar matematica. E, como é que o aluno pode chegar ao excelente.
Eu acho que é isso. Fazer que o aluno aprenda com tecnologias e métodos.
A gquestdo do pesquisador é porque assim, quando a gente esta numa sala
de aula, a gente acaba se acomodando e fazendo coisas tradicionais e se
esquece de conhecer coisas novas, estudar outros autores e também usar 0s
recursos da internet, a gente usou para criar jogos matematicos, a gente
pesquisou alguns autores que nos ajudaram a compreender. Ele ajudou
muito a pesquisar. Ele me deu um projeto e me perguntou como a gente
pode ajudar esse aluno a chegar nisso. Ai a gente vai pesquisando até
descobrir o que faz que o aluno consiga alcangar. (n_01 *f_1 *sex_f *id_31
*4_5p).

Retomamos a ideia de Chacon (2003), quando ela destaca que, em relagdo ao ensino

de Matematica, esses professores formadores vao precisar quebrar diversos modelos de
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ensino que foram construidos ao longo da vida escolar dos licenciandos, repertoriando em
crencas e numa relacéo afetiva negativa com essa area do conhecimento.

Outro ponto importante que destacamos ¢ quando o licenciando menciona: “Ele
incentivou muito essa questdo de métodos, ajudou, orientou a gente compreender o que €
ensinar matematica” pois nos relembrou Skovsmose (2007), quando este destaca a
importancia de refletir sobre a Educacdo Matematica que essas pessoas receberam e a qual
propdsito ela serve e se a Matematica ensinada os prepara para o trabalho. Segundo o autor,
elas podem ter recebido uma Matematica do tipo “resolvam a equagdo” ou “construam um
tridngulo com lados” etc. “Se desejamos compreender as agdes dos estudantes, temos que
prestar aten¢ao no seu solo de experiéncias passadas e expectativas futuras” (SKOVSMOSE,
2007).

Verifica-se, assim, a competéncia que move o seguinte professor quando ele fala da
disciplina e da responsabilidade com o ensino dessa area de conhecimento:

Pois é, eu acho que ndo é somente do ponto de vista do curriculo
Matemaética. Ta? Nao apenas do componente curricular, Eu acho que a
gente precisa ultrapassar essa visao disciplinar dentro de uma perspectiva
interdisciplinar, transdisciplinar, para que o aluno ele faca, ele tenha um
conhecimento da sustentabilidade, do meio ambiente, que 0 mundo pede
socorro, a questao da globalizacdo, do aquecimento global. Que ele possa
fazer reflexBes sobre aquilo e que ele possa contribuir para que a gente
possa ter uma sociedade melhor. E, e que ele possa colaborar com isso e
ndo apenas do ponto de vista disciplinar. E exatamente, o que estou dando
aula sobre, hoje. Que competéncias e habilidades eu preciso desenvolver
no meu aluno para que ele possa fazer reflexéo e tenha competéncia dele
em ter uma educacéo financeira e ndo essa do ponto de vista ndo apenas
conceitual. Se ele ndo fizer uma introspeccéo, se ele ndo tiver uma atitude,
dentro de uma educacdo financeira, para mim ele ndo aprendeu. Ele apenas
memorizou uma situacdo para resolver aquela proposta de atividade de
imediato. Se ele fizer a introspeccdo do papel dele enquanto cidaddo. Isso
sim, para mim € educar (n_01 *f_1 *sex_m *id_37 *lic_mat *qual).

Vale destacar que encontramos nossa concepcao de qualidade quando esse professor
fala da organizacdo dos componentes curriculares e construgdo do método de ensino dele. A
fala abaixo é sobre a forma como organiza os componentes e faz escolhas sobre a
metodologia de ensino.

Como € a defini¢do dos conteudos? Eu defino ndo apenas os conteidos, eu
defino competéncias e habilidades que eu acredito que meus alunos eles
deverdo ter e a partir disso dai eu correlaciono com os conteidos. Tomando
isso como referéncia que é a minha préatica de ensino. Mobilizando saberes
entre eles, articulando de uma forma didatica, onde eles possam ser
protagonistas. E s6 completando a pergunta anterior. E, qual a definicéo de
componente curricular do ensino de Matematica, né? Entdo tudo aquilo que
eu tinha falado, ela contempla o componente curricular matematica, entdo
muitas vezes, eu procuro ndo enxergar, de forma disciplinar, mas sim
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interrelacionada com outras areas de conhecimento. Entdo, quando eu
estou planejando, o que define ndo séo os contetidos, mas sim as tematicas,
habilidades e competéncias que eles precisam desenvolver.

Pois &, eu sempre, focando habilidades e competéncias que eles terdo que
desenvolver, eu fago uma préatica de metodologia bastante diversificada.

Momentos que estou conduzindo, boto eles para fazerem leituras e sempre
correlacionando duas tematicas diferentes né? Eu nunca utilizo contetidos
estanques, mas situacdes e teorias e trabalho com problematizacfes e
contextualizages para que eles compreendam como € que se da as teorias
e préaticas. Quais sdo as praxis. (n_01 *f 1 *sex_m *id_37 *lic_mat *qual).

A fala do professor ao explicar sobre como organiza os conteidos de suas aulas e 0
planejamento da mesma nos faz retomar Tardif (2014), quando ele destaca que a questdo do
saber dos professores ndo pode ser separada das outras dimensdes do ensino e no ambito dos
oficios e profissdes, falar de saberes € relacioné-los aos condicionantes e com contexto do
trabalho: o saber é sempre o saber de alguém que trabalha no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Esse autor afirma que o saber dos professores é o saber dele e esta relacionado
com a identidade deles, com a experiéncia de vida e com a historia profissional, com as suas
relacdes com os alunos em sala de aula e com outros atores escolares. O autor argumenta
que a questdo dos saberes dos professores e sua relacdo com o tempo ndo € tarefa facil, pois
é necessario compreender que imbuida na nocéo do saber estdo as competéncias, habilidades
e atitudes, assim é o saber fazer e 0 saber ser.

Falar de qualidade relaciona-se também a se ancorar nos saberes curriculares e na
construcdo de método peculiar de ensino que perpassa a pratica e se modifica com cada nova
leitura critica de mundo, como ilustra esse trecho da entrevista do professor.

Vale ressaltar que € um método que coloca o licenciando como protagonista das suas
proprias aprendizagens. Como destaca o professor no trecho de sua fala:

desenvolvendo o papel ativo, porque na medida que um grupo esta
mediando, as outras tem que ler também para poder ter argumentos para
poder discutir naguele momento de intervencdo das demais. E quando eu
vejo gque o debate ndo esta tdo caloroso eu procuro intervir para que elas
facam novas reflexdes. Elas até me questionam, o senhor ndo responde
nada e eu digo: professor ndo esta para responder, professor esté para fazer
novas perguntas. E eu acho que é esse grande sentido da aprendizagem,
ndo é vocé dar respostas praticas e prontas, mas fazer com que elas facam
reflexdo e ela ande nesse percurso e sejam bastante participativa e ativa.
(n_01 *f_1 *sex_m *id_37 *lic_mat *qual).

Relembramos que a instituicdo 1 é uma instituicdo de faculdade privada. Sabemos
que as faculdades ndo tém a mesma obrigatoriedade que uma universidade, especialmente

na conducédo da importante triade pesquisa-ensino-extensdo. Estamos trazendo essa reflex&o
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para concluir que um professor preocupado com a qualidade do ensino vai buscar extrapolar

as diversas barreiras e se fazer um professor de qualidade e envolvido com a pesquisa, 0

ensino e a extensdo, independente das condic¢des as quais esta exposto.

6.3.2 Observac0es de sala de aula na instituicéo 2

Na instituicdo 2, foram realizadas 12 observac6es na Unica turma de Pedagogia que

funcionava em 2018 e 2019. As aulas foram observadas e os contetdos que foram abordados

estdo descritos no bloco abaixo (quadro 15):

Quadro 15 — Quadro com apresentacdo dos conteudos trabalhados nas observacdes e resumo das
estratégias de ensino mais utilizadas nas aulas da institui¢do 2

Instituicao 2

Bloco com todos os contetdos trabalhados
nas aulas observadas na instituicdo 1:

Resumo das estratégias de ensino mais
utilizada nas aulas:

Paradigmas da Matematica e em Matematica;
Ler, escrever e resolver problemas;
Resolugdo de problemas matematicos;
Grandezas e medidas;

Fracoes;

Resoluc¢éo de problemas;

MMC;

NUmeros e operagoes;

PNLD 2016 em relacdo a Matematica;
Base curricular;

Planos nova escola;

Livro didatico;

PNLD escola do campo;

Medida é comparar;

Metro;

Litro;

Tempo;

Velocidade;

Unidade de tempo;

Peso;

Massa;

Educacéo do campo;

Geometria;

NUmeros e operagoes;

Grandezas e medidas;

Estatistica no Ensino Fundamental;
Matematica Critica de Ole Skovsmose;
Gréfico;

Para tratar o0s diversos conteudos que
acompanhamos nesses 12 encontros, foram
utilizadas estratégias, como apresentacdo de
seminarios, resolucdo de problemas em grupo e
socializacdo da resolucéo de problemas com uso
de ambientes tecnolégicos como, por exemplo, o
Khan Academyp®.

Os seminarios tedricos pareciam objetivar o
desenvolvimento de habilidades vinculadas a
oralidade e conhecimentos dos tedricos da
Matematica, bem como ao desenvolvimento dos
saberes da formagé&o profissional.

5 Organizacéo fundada sem fins lucrativos que oferece uma colegio gratis de videos de Matematica, Medicina
e Saude, Economia e Financas, Fisica, Quimica, Biologia, Ciéncia da Computacéo, entre outras matérias.
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Média;
Mediana;
Moda.

Fonte: Elaboracdo da autora.

Como destacado que fariamos, trouxemos extratos das falas das professoras
formadoras dessas instituicOes a respeito da forma como elas organizavam as aulas.

Vejamos o que fala a professora (que na instituicdo 2 substituiu a professora titular),
sobre sua concepc¢ao a respeito da metodologia adotada por ela para as aulas:

Bem, eles tem que estar sistematizados. N&o é? Porque ¢ a partir dai que a
gente consegue produzir nossa aula. E, vocé tem uma flexibilidade no seu
semestre. Eu, por exemplo, altero muito de ordem as coisas, por que
ciéncias, no caso de ciéncias. E uma coisa que estd muito sujeita ao que
acontece na natureza. Os desastres, as coisas. Entdo ndo posso
simplesmente porque estou tratando porque estou tratando de planta, ndo
tratar de vulcdo e de erupcdo. Entdo, com certeza esses conteldos séo
flexiveis. Eles sdo flexiveis neste sentido que vocé pode modificar. E eles,
e eu acredito, acredito que a ideia é sempre essa né. Utilizar para, ¢ a tarefa
da metodologia na pedagogia é dupla, porque ndo s6 vocé trabalha com
COmO a crianga pensa é que tipo de coisa vai propiciar esta matematica de
criacdo, como vocé tem que descobrir como é que o0 seu pedagogo pensa a
matematica. Se vocé esta ensinando-o a fazer uma investigacéo da hipotese
que a crianca tem, investigando a hipdtese dele. A hipotese dele é muito
importante, e muitas vezes é equivocada. Entdo ele ndo tem como ensinar
0 outro se ele mesmo esta equivocado com o conceito. Acho que o0s
conceitos matematicos vém com muitos equivocos.

E, eu volto ali né? A qualidade é que o saber esteja acomodado nele, ou
seja, que ele se apodere do saber. Porque o saber, ele pode ser esquecido,
mas ele pode ser recuperavel. Entdo eu posso ndo lembrar agora como é
que é uma equagdo de segundo grau, mas se eu for olhar, eu dar uma lida.
Eu recupero esse saber, porque ele foi um saber de fato. Entdo é. Se eu
pensar cognitivamente, biologicamente, eu vou dizer, aquele saber esta
numa area do meu cérebro que faz rede com outros neurdnios né. Entdo eu
lembro por aqui, eu lembro por la. Eu fago caminhos de pensamentos para
lembrar. Mas eu vou lembrar porgue estda acomodado. Entdo é de
qualidade, se, esse aprendizado, pertencer ao professor de modo que ele
possa inclusive criar. Se ele puder criar em cima € porque lhe pertence. Se
ele tiver que seguir né. Olha, o plano de aula aqui é desse jeitinho. Se ele
ndo conseguir criar em cima disso é porque ele ndo, nao € dele o saber.
Entdo ndo é de qualidade. (n_02 *f_2 *sex_f *id_ni *lic_bio *qual).

Quando analisamos a fala da professora, somos convidados a refletir sobre o papel
da disciplina de Metodologia na perspectiva da Educacéo Critica, pois nesta perspectiva ela
se torna uma disciplina, flexivel o suficiente para se adaptar a situacdo de cada momento e
necessidade, seja na forma como os licenciandos devem aprender para ensinar as criangas,
seja na necessidade de fazé-los refletir que a metodologia ndo é um método pronto, uma

receita a ser replicada.
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Como a professora comenta, “Se ele ndo conseguir criar em cima disso é porque ele
ndo, ndo ¢ dele o saber. Entdo ndo ¢ de qualidade”, a qualidade vai estar no acomodar deste
“saber”, produzido nestes momentos da disciplina. Ao analisar essa fala da professora,
constatamos também que é nesse momento que existe oportunidade para lidar com as
dificuldades conceituais que os licenciandos apresentam e fazé-los enxergar a propriedade
que precisaram ter sobre os conceitos.

No extrato abaixo, retirado da entrevista da professora, ao falar sobre a relacdo do
método, contetdos e qualidade, a professora titular da instituicdo 2 aborda sobre sua
concepcao a respeito da metodologia adotada para as aulas:

E uma organizacdo dentro da didatica da Matematica francesa. E uma
organizacdo que Chevallard fala disso é uma organizacdo matematica e
didatica. Sem que uma coisa seja desvinculada da outra.

Na perspectiva da qualidade socialmente referenciada sim. No que
chamam de qualidade, nesses documentos, sei 14, por exemplo na BNCC
eu ndo tenho a menor ideia e nem quero saber disso, mas sim, da
perspectiva que eu entendo a qualidade. E para isso, porque sendo a
Matemaética, sabe como um meio para adotar nessa perspectiva de
qualidade socialmente referenciada. Nesta perspectiva de responder os
anseios e as necessidades e especificidades, é o aluno de Pernambuco, do
campo, da escola publica, principalmente aquelas que ndo sdo grandes
nomes de escolas. Estdo ligadas ai com o tempo que vdo cronometrar para
0s meninos fazerem sei 14 o que. Eu acho que sim nessa perspectiva. [...]
espero que de contribuir com a formagdo matematica, didatica, social,
pedagogica, espero né, fico na expectativa. Quando eu penso na
metodologia, nessa metodologia da interacéo de lhes fazer falar, Ihes fazer
ndo, Ihes provocar. De ficar o tempo todo e até de brincar de mexer com
ele neste sentido de provocar para pensar matematicamente. O tempo todo
VOCés precisam pensar matematicamente. Que muita gente ndo quer mas
acaba pensando. Quando eu vejo eles estdo formulando coisas, entdo eu
acho que é neste sentido. O papel é de provocar isso ai [...]

O processo ¢ dialdgico, entdo a aprendizagem deles como futuro professor
e a minha aprendizagem como uma professora com 38 anos de ensino. Eu
sempre aprendo. Se ndo aprendesse ndo estaria mudando. (n_03 *f 2
*sex_f *id_59 *lic_mat *qual).

Muito interessante a colocagdo da professora sobre a concepcdo de qualidade, ela
destaca que ndo esta preocupada com o que os documentos referem-se a qualidade. Mas
destaca uma qualidade que deve ser socialmente referenciada por responder aos anseios e
especificidades a que se propde. Importante o destaque que ela da ao tempo pedagogico:

Na perspectiva da qualidade socialmente referenciada sim. No que
chamam de qualidade, nesses documentos, sei 14, por exemplo ha BNCC
eu ndo tenho a menor ideia e nem quero saber disso, mas sim, da
perspectiva que eu entendo a qualidade. E para isso, porque sendo a
Matematica, sabe como um meio para adotar nessa perspectiva de
qualidade socialmente referenciada. Nesta perspectiva de responder 0s
anseios e as necessidades e especificidades, é o aluno de Pernambuco, do
campo, da escola publica, principalmente aquelas que ndo sdo grandes
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nomes de escolas. Estéo ligadas ai com o tempo que vdo cronometrar para
0s meninos fazerem sei 14 o que. Eu acho que sim nessa perspectiva. [...].

Para articulagdes tedricas, depois de tudo o que vivenciamos na instituicao 2 e diante
dos relatos das duas professoras, isso nos traz a Freire (1982), quando fala das virtudes do
educador, abordando a coeréncia, no discurso e na pratica, por ser coerente entre o que se
diz e 0 que se faz.

Analisamos o quanto essas professoras preocupam-se com uma metodologia pautada
na leitura critica de mundo e de sociedade, isso estava nos seus discursos e em suas praticas,
mostrando o quao buscavam essa coeréncia que trata Freire quando ele destaca que “Nao ha
qualidades porque lutemos no sentido de assumi-las, de com elas requalificar a pratica
educativa” (FREIRE, 1997, p. 22).

Analisamos que sdo préaticas educativas, assumidas no sentido de ndo serem neutras
jamais. Construindo-se e reconstruindo-se diante dos contextos sociais e politicos nos quais
estdo inseridos. Uma matematica pensada no viés de uma ciéncia da criticidade, com sentido

e em sua relagdo com a sociedade e ndo encerrada apenas na dinamica conteudista.

6.3.3 Observac0es de sala de aula na instituicéo 3

Na instituicdo 3, quando chegamos para realizar as observacfes era o periodo de
2017.2. Entretanto, s retornamos para as observagdes em 2019.1, pois, nesta instituicdo, em
alguns semestres, as disciplinas funcionam a tarde e assim esperamos 2019.1 para realizar
as observacoes.

Esta foi a Unica instituicdo em que os periodos funcionam no turno da tarde e em que
as duas turmas tinham aula nos mesmos dias. Segue os conteidos abordados por periodo
(quadro 16):

Quadro 16 — Quadro com apresentacao dos contetdos trabalhados nas observagdes e resumo das
estratégias de ensino mais utilizadas nas aulas da instituicdo 3

Instituicio 3
Bloco com todos os contetidos trabalhados Resumo das estratégias de ensino mais
nas aulas observadas na instituicédo 3: utilizada nas aulas:
Contetdos trabalhados aulas de 2° periodo: Para tratar os diversos conteddos que
Sistema de numeracao decimal, acompanhamos nesses 8 encontros, sendo 2
A base 10, 0 que é agrupar e reagrupar; encontros em cada turma, o professor utilizou
aula expositiva dialogada, no 2° periodo, pois
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Didatica Geral (Texto de Marcelo Camara e
Texto de Cecilia Parra);

Binario e Decimal (porque professores precisam
estudar sistema binario);

Professor retoma texto, medo de
concepcoes do professor, do aluno;
Texto: algumas concepcbes sobre o ensino e
aprendizagem da Matematica (Marcelo Camara).
Conteudos trabalhados nas aulas de 6° periodo:

errar,

trabalharam mais os textos que eram enviados
por ele com antecedéncia.

No 6° periodo, resolucdo de problemas em
grupo e atividades praticas de giros para
ajudar a compreender angulos.

Perimetro e area;
Angulo;

Gerard Vergnaud, os invariantes;
Geometria hiperbdlica;

Geometria esférica;

A gente esta 14 na Geometria Euclidiana;
Resolucdo de problemas.

Fonte: Elaboracédo da autora.

Vejamos extrato da entrevista do professor da instituicdo 3 sobre a metodologia

desenvolvida por ele:

[...] Veja, eu sempre defendo a ideia de que o contelido, 0 método tem tanta
forga quanto o contetdo e vice versa, ndo é? Porque a forma como vocé
vai fazendo a abordagem, vocé pode possibilitar ou ndo, uma pessoa que
tenha mais o senso critico, uma pessoa gue se sinta a vontade para colocar
sua posicdo e ai a critica ao método, exclusivamente diretivo. No método
diretivo ndo hé espaco para isso. O sujeito € um sujeito que apenas recebe,
mas ndo um sujeito que dialoga e interfere de alguma forma né? Entéo eu
acho que a abordagem metodolégica da sala de aula. Ela é indispensavel
ndo sé para garantir as aprendizagens matematicas, mas também certas
posturas na relagdo com os sujeitos na formagdo do professor, na
capacidade critica dos alunos e na capacidade de desenvolver nos alunos
um protagonismo até. Eu acredito na abordagem metodoldgica, ela deve e
pode favorecer essas dimensGes.

[...] Nem sempre acontece e nem sempre a gente consegue fazer né? Eu
acho que o professor, ele tem que reconhecer que ele tem os seus limites
né? Entdo, nem todos os professores, podem ter a experiéncia da mesma
turma, mas ndo vdo ensinar do mesmo jeito. Podem ter passado pelo
mesmo curso. Podem ter passado pelos mesmos professores. Mas isso é
uma subjetividade que se manifesta no processo de ensino e aprendizagem.
Quer dizer, o professor ndo é s6 o que ele aprendeu do ponto de vista
académico e cientifico, mas ele é toda a sua constru¢do de vida. Como
pessoa, como esposo, como amigo, como colega, como participante de
movimento social. Professor é isso tudo né. E isso tudo, que, de alguma
forma, muitas vezes a gente ndo sabe como, isso se manifesta no jeito de
ser professor né? Entdo eu me valho, creio eu né, muito dessas experiéncias
outras que eu tive, ndo necessariamente académicas. (n_04 *f 3 *sex_m
*id_57 *lic_mat *qual).

Essa fala do professor nos relembra Tardif e Lessard (2014), quando mencionam a

docéncia como um trabalho flexivel:

Ensinar, de certa maneira, é sempre fazer algo diferente daquilo que esta
previsto pelos regulamentos, pelo programa, pelo planejamento, pela li¢éo,
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etc. Enfim, é agir dentro de um ambiente complexo e, por isso, impossivel
de controlar inteiramente, pois, simultaneamente, sdo varias coisas que
produzem em diferentes niveis de realidade. (TARDIF; LESSARD, 2014,
p. 43).

Outro autor que nos faz pensar sobre isso é Perrenoud (2000), quando destaca que o
professor deve organizar e dirigir situacbes de aprendizagem e, para isso, € importante
conhecer os contetdos a serem ensinados, mas também trabalhar o saber a partir das
representacdes dos alunos.

Dessa maneira, avaliamos que para 0 pedagogo que ensinara Matematica na
Educacdo Basica é importante conscientizd-lo de que precisa ajudar os alunos a
compreenderem a funcdo social dessa &rea do conhecimento e ensina-los a aplicar os
conhecimentos matematicos em um contexto diferente da escola, o que ira requerer do
estudante muito mais que a simples memorizagédo e resolucdo mecanica de tarefas, pois
envolvera o dominio de conceitos, flexibilidade de raciocinio e a capacidade de analise e
abstracdo (MICOTTI, 1999).

Nas observacdes, vimos, muitas vezes, essa flexibilidade acontecendo para que 0s
alunos pudessem falar de suas fragilidades e o professor explicar, explicar e explicar, até
eles conseguirem compreender. Como diz Freire (2018, p. 35), vemos entéo que “o primeiro
elemento constitutivo da situacdo educadora é a presenca de um sujeito, o educador ou
educadora, que tem uma tarefa especifica, que ¢ a tarefa de educar”.

Quando assumimos que ter qualidade é partir de uma perspectiva critica que envolve
também a analise das Diretrizes Curriculares, nos predispomos a analisar 0s projetos
politicos pedagdgicos, as matrizes curriculares e ementario de disciplinas de Matematica,
buscando elementos para compreender as orientagfes que embasavam 0s processos de
ensino.

E importante considerar que nos deparamos com um curriculo idealizado, com
saberes disciplinares importantes para o ensino de Matematica. Sabemos que, as vezes,
existe uma lacuna entre o que foi planejado e 0 que ocorre na pratica. Mas € importante
destacar que encontramos aspectos importantes para o processo de ensino e aprendizagem
de Matematica devido a presenca nestes documentos de alguns aspectos importantes, como
por exemplo: a mengdo da triade pesquisa-ensino-extensao, a forma sugerida para trabalhar
a Matematica, na sua perspectiva metodoldgica e epistemoldgica.

Sabemos que ensinar todos os conteldos na carga horéria prevista ndo é tarefa

simples, Tardif (2014) aponta que a questdo dos saberes dos professores e sua relacdo com



150

0 tempo ndo é tarefa fécil, pois é necessario compreender que imbuida na nocdo do saber
estdo as competéncias, habilidades e atitudes, assim é o saber fazer e o saber ser.

Mais uma vez, destacamos o papel do professor formador e a necessidade do uso da
criticidade para construir a metodologia e selecionar os conteudos.

Entretanto, destacamos que as observacoes realizadas em sala de aula e as entrevistas
com os professores nos colocaram diante dos saberes plurais envolvidos na atividade de
ensino. Nestes momentos, reforcamos nossos argumentos de um conceito de qualidade da
educacdo Matemaética para a formacdo inicial de professores que compreende a construgdo
dos processos de ensino e aprendizagem de Matematica para 0s cursos de Pedagogia,
fazendo parte de um movimento que envolve a anélise critica das Diretrizes Propostas, das
Concepcdes de Curriculos envolvidas, sendo estes construidos e reconstruidos a partir da
participagdo dos atores envolvidos (professores formadores e licenciandos), em um trabalho

constante em prol de uma autonomia intelectual.



151

CAPITULO 7 — O QUE PENSAM OS LICENCIANDOS EM PEDAGOGIA A
RESPEITO DA QUALIDADE DE SUA FORMACAO

Neste capitulo, apresentamos as consideragOes referentes ao objetivo de analisar o
que pensam licenciandos em Pedagogia a respeito da qualidade de sua formagao, do ensino
de Matematica recebido e das aprendizagens desenvolvidas para ensinar essa disciplina.

Para atender a esse objetivo, foram utilizadas respostas as questdes de dois tipos de
instrumentos de coleta: questionarios e entrevistas. Assim, incluiu-se nessas analises de
dados um item do questionario aberto aplicado in loco, com licenciandos das trés instituicdes
que fizeram parte da pesquisa:

v’ “Para vocé, o que é importante para haver qualidade em relacdo ao ensino de

Matematica durante o processo de formacao do curso de Pedagogia?”

Também foram incluidas respostas as questdes que fizeram parte do roteiro
semiestruturado das entrevistas realizadas em outro momento com licenciandos do curso de
Pedagogia, a saber:

v’ E durante sua formacédo no curso de Pedagogia, quais 0s comentarios que vocé

poderia fazer sobre a qualidade de suas aprendizagens relacionadas a Matematica?

v O que diria sobre qualidade dos componentes curriculares relacionados a

Matematica durante o curso de Pedagogia?
v Para vocé, o que seria importante ter na sua formacdo para vocé ensinar
Matematica com mais qualidade?

v Que conselho vocé daria aos professores das disciplinas de Matematica para

garantir uma formacao de boa qualidade no curso de Pedagogia?

v’ Para vocé, quais seriam os maiores desafios para ensinar Matematica quando vocé

se formar professor?

Inicialmente, abordamos os pontos referentes as analises das respostas ao item do
questionario e, em seguida, as analises referentes as entrevistas. Para as entrevistas,
trabalhamos com trés corpus textuais diferentes e apresentaremos os resultados, para, em
seguida, apresentar nossas analises.

Consideramos que cada classe dessas consolida os pontos de vista dos licenciandos,
assim, pode-se inferir concepcdes que emergem da jungdo de varios pontos de vista
individuais criados nas vivéncias sociais comuns. Assim, as classes criadas pelo Iramuteq

deram base para categorias das concepcgdes, as quais serdo apresentadas nas proximas
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subsecdes, elencadas logo mais. As anélises realizadas através do software Iramuteq podem
ser encontradas no Apéndice G.
v" A relagdo teoria e pratica para a qualidade do ensino de Matematica durante a
formagéo no curso de Pedagogia (classe 2);
v A relacdo da metodologia, do curriculo, do ensino e da aprendizagem para
qualidade (classe 4);
v A relacdo da disciplina de Matematica e da Matematica como importante para
qualidade (classe 1);
v" A importancia do professor, da Matematica, dos conteldos programaticos e
conhecimentos trabalhados na escola como importantes para a qualidade (classe
3).

7.1 A RELACAO ENTRE TEORIA E PRATI~CA PARA A QUALIDADE DO ENSINO
DE MATEMATICA DURANTE A FORMACAO NO CURSO DE PEDAGOGIA

Na classe 2, as palavras de extrema significancia foram teoria e pratica, seguidas de
outras palavras, dentre elas voltar, metodo e experiéncia. A partir da analise dos excertos de
falas dos licenciandos relacionados a classe 2, ficou evidente uma concepgao que coloca a
qualidade na relacdo teoria-pratica. Vejamos alguns exemplos das respostas dos
licenciandos; abaixo, apresentamos dois exemplos que destacam 0 necessario uso de
seminarios como uma conducao para aproximar a teoria e a pratica:

E necessario haver bastante seminarios com apresentacdes de propostas de
aulas por varios contetdos assim a formacdo seria mais ampla porque
vemos muito a teoria mais é dificil transpassar aquilo para um
planejamento de aula. (n_11 *f 1 *sex_f *id_24 *5 p).

No continuum de nossas analises desses excertos, encontramos falas diversas desses
licenciandos, mencionando uma certa fragilidade entre a relacdo de teoria e pratica e
condicionando a qualidade a uma necessidade de incluir préaticas de ensino e experiéncias
metodoldgicas que ensinem os licenciandos sobre como agir na escola.

E importante que possamos compreender a teoria no entanto deixar de lado
a pratica pois ambos séo de extrema importancia para a nossa formagéo
como futuros pedagogos (n_62 *f 3 *sex_f *id_26 *6_p).

Eu prefiro que ensinasse mais na pratica como ensinar matematica aos
alunos do infantil e do fundamental I (n_01 *f 1 *sex_f *id_47 *5 p).
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E preciso aulas praticas ndo apenas teoria acredito que os futuros
pedagogos precisam de aulas praticas que ensinem os alunos como ensinar
matematica (n_05 *f_1 *sex_f *id_30 *5 p).

professores que realmente tenham comprometimento em ensinar e nas
cadeiras de matematica sempre relacionar teoria e préatica (n_113*f 3
*sex_f*id_19 *8 pl9).

professores que se preocupem com a real necessidade do aluno que nédo
apenas a teoria sim relagdo com a pratica (n_105*f 3 *sex_f *id_29
*8 pl19).

no curso de pedagogia nos temos muito contato com a teoria e pouco
contato com a pratica acho que um pouco mais de pratica seria
interessante (n_111*f 3 *sex_f *id_41 *8_p19).

O trabalho docente é a articulacdo dos saberes plurais que envolvem a docéncia,
muitos desses saberes envolvidos no processo formativo ndo séo percebidos pelos
licenciandos e passam despercebidos que a pratica do professor formador, quando envolve
o dialogo e a criticidade, € um momento para aprender a viver 0s momentos de escolha que
a docéncia nos coloca como desafio a cada dia. Ou seja, se o licenciando observar a pratica
do professor formador, ele ird perceber que ndo existe uma receita pronta, ndo existe um
roteiro estabelecido. Entretanto, quando o professor formador sugere atividades, como por
exemplo, vivéncias a partir de plano de aulas para serem utilizados na escola, ele esta abrindo
0 campo do saber para que haja dialogo sobre o plano apresentado e que sejam levantados
questionamentos e colocados sugestdes, em um processo de analise coletiva daquele plano.
E um momento para os licenciandos perceberem que mais importante do que o roteiro de
aula, o que esta sendo trabalhado para sua formagdo é a capacidade de criar algo novo, um
método proprio de ensino que sera dele, dentro dos saberes que ira aos poucos adquirindo
com a formagao.

Inferimos que os licenciandos se preocupam e demonstram interesse pelo saber fazer
que estara sendo construido ao longo do curso, pois preveem a brevidade em que estardo em
contato com a sala de aula das escolas. Mas sabemos que ao longo da formacéao essa visdo
serd substituida pelos saberes profissionais (TARDIF, 2014).

Identificamos licenciandos que pareciam compreender essa pratica com 0 necessario
“ir a campo”, ou seja, um contato mais proximo com o contexto escolar durante as disciplinas
de metodologia.

relacionar as teorias e praticas, ir a campo para que assim o discente possa
observar e analisar o processo de ensino de matematica (n_106*f 3 *sex_f
*id_24 *8 p19).
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a didatica, os recursos pedagogicos e a préatica, ou seja, 0 contato com a
sala de aula para colocar em préatica toda a teoria passada fazendo assim
uma autoavaliacdo uma auto reflexdo produzindo assim mais
conhecimento no processo ensino e aprendizagem (n_61 *f 3 *sex f
*id_25 *6_p).

Interessante mencionar que as analises das ementas das disciplinas desenvolvidas
nessas instituicGes, bem como a propria nomenclatura delas, intituladas Metodologias do
ensino de Matematica, apresentam um curriculo prescrito em que essa relacao entre teoria e
pratica esté posta.

Isso nos convidou a pensar sobre Tardif (2014), ao falar sobre os saberes docentes e
de que a relagcdo com esses saberes ndo se reduz a uma transmissdo de conhecimento e que
sua pratica integra diferentes saberes, com os quais 0s docentes mantém diferentes relagdes.

Analisamos que, devido ao professor formador ja ter construido o “saber
experiencial”, ele traz o discurso da relagdo entre teoria e pratica tdo imbricado que alguns
licenciandos demoram a perceber.

Identificamos que, como a construcdo da relacdo entre a teoria e pratica é complexa
e continua, o licenciando ainda ndo compreendeu que a teoria que permeia a sala de aula é o
sustentaculo da pratica e que, ndo necessariamente, tudo o que se discute da teoria da sala
de aula sera ensinado aos alunos de anos iniciais.

Vejamos 0 excerto abaixo:
no curso de pedagogia é oferecido mais a parte tedrica do que a pratica
pois é a pratica que iremos trabalhar em sala de aula ndo vamos ensinar
teoria em séries iniciais (n_98*f 3 *sex_f *id_44 *8 p19).

A concepgédo demonstrada pelo licenciando nos faz refletir ainda sob o ponto de vista
de Tardif (2014), que mesmo os saberes provenientes da formagéo escolar anterior desses
licenciandos, que os colocou em contato com a escolas por muito tempo de suas vidas, deixa
ainda uma lacuna na necessidade do “voltar a escola”. Uma vez que o licenciando esta no
processo de construcdo dos saberes profissionais, ele(a) busca olhar a escola na perspectiva
de um(a) professor(a) em formagéo.

Sabemos que esse saber docente estd sendo construido por esses licenciandos,
independente do periodo em que estejam matriculados. Os “saberes do saber ensinar” nao
podem ser reduzidos a uma ‘“‘sistema cognitivo” e, portanto, sera desenvolvido por esse
sujeito, que ndo ¢ apenas um “sujeito-epistémico” que se coloca no mundo em uma relagéo
estrita de conhecimento, do qual somente processa informagBes, mas € um sujeito

existencial, ou seja “um ser no mundo” (TARDIF, 2014).
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7.2 A METODOLOGIA, O CURRICULO, O ENSINO E AS APRENDIZAGENS PARA
A QUALIDADE

Por trés dessa concepcdo, a palavra de significancia era disciplina, seguida de outras
palavras, dentre elas voltar e método. Nessa classe encontramos uma concepgdo que
colocava o ensino e suas metodologias como condigdo essencial para a qualidade na
formacado, vinculado também ao papel docente. Vejamos os excertos:

Primeiramente nos proporcionar as metodologias necessarias para
desempenharmos tal funcéo professores qualificados e empenhados com o
curso e sua proposta (n_96*f 3 *sex_f *id_27 *8 p 172).

Uma boa metodologia docente, se 0 docente possuir o conhecimento
porém ndo consegue ensinar, ndo vale muito. N&o se trata apenas de indicar
referéncias se a aula ndo for sistematizada desmotiva o discente (n_81 *f 3
*sex_F *id_23 *8_p172).

E necessario que em sua formagao os professores recebam esse suporte
para repensarem suas formas de ensino (n_36 *f_2 *sex_f *id_20 *6_p).

Um professor que consiga alcancar o raciocinio da turma onde seu ensino
ndo se torne apenas uma passagem pelo curriculo (n_97*f 3 *sex f
*id_27 *8_p172).

Analisamos que alguns licenciandos destacam o ensino e a metodologia, de um modo
geral, colocando esses dois processos como alicerce da qualidade. Observamos que,
vinculado ao ensino, surge também a figura do docente e seu compromisso com a docéncia.

Avaliamos que a preocupacdo com o saber fazer, que na ética de Tardif (2014) esta
dentro de um conjunto de saberes que compdem o saber profissional, é que abarca 0s
conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer),
legitimados cientificamente e igualmente transmitidos aos professores ao longo do seu
processo de formacao.

Encontramos também a referéncia a metodologia, falando mais especificamente da
metodologia voltada para o ensino de Matematica, especificando a necessidade do docente
da disciplina ser um bom professor para poder conduzi-los nos conhecimentos necessarios
para o desenvolvimento da pratica, conteudos matematicos e metodolédgicos, como ilustra o
excerto abaixo da fala da licencianda n° 103 e do licenciando n° 60.

Em primeiro lugar ter um bom professor de mateméatica no curso de
pedagogia para que passe todo o conteddo com uma linguagem e
metodologia simples e clara sendo assim teriamos uma formacéo que nos
daria total dominio dos aspectos para futuramente levarmos para sala de
aula o dominio do conteido € essencial (n_103*f 3 *sex f *id_46
*8_pl9).
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Acredito que seria necessario um maior aprofundamento em assuntos
conteidos que precisamos ensinar e ndo temos base sélida para isso além
de oportunidades praticas de ensino nas quais pudéssemos simular o ensino
de alguns conteidos trocando experiéncias e saberes (n_60 *f_3 *sex_m
*id_21 *6_p).

Identificamos uma preocupacdo com a falta de dominio desses conteldos

matematicos por parte dos licenciandos, assim, parece que a qualidade estaria vinculada a

uma metodologia que sanasse essa lacuna que eles tém quando chegam no Ensino Superior.

Demos destaque para a metodologia ao invés de curriculo, pois julgamos que nos curriculos

pensados para 0 ensino de Matematica em cursos de Pedagogia ndo iremos encontrar

contetdos especificos para sanar a lacuna do conhecimento matematico que nédo foi

desenvolvido na Educacdo Baésica. Entretanto, verificamos que muitos licenciandos

mencionaram estas lacunas. Assim, o professor formador, através de sua metodologia,

devera pensar em como lidar com essas lacunas. O excerto da licenciada n° 29 ilustra essa

ideia:

A grande maioria dos estudantes que iniciam o curso de licenciatura em
pedagogia ndo tém dominio em maior parte ndo sabe matematica entédo
seria necessario ensinar literalmente matematica para esses (n_29 *f 2
*sex_f*id_22 *5 p).

Entdo, eles destacam de muitas formas a necessidade de sanar uma lacuna do

conhecimento matematico ndo desenvolvido e, as vezes, até sugerem uma disciplina

especifica da Matematica, conforme é exemplificado nos excertos abaixo:

Sim pois é muito comum, principalmente em cursos de humanas, que seus
discentes sejam avessos a matematica ou mesmo que a deteste: A
qualidade do ensino de matematica auxiliaria na aprendizagem e em uma
visdo mais positiva desta para que posteriormente o ensino aprendizagem
de matematica seja mais prazeroso (n_73 *f 3 *sex_f *id_20 *6_p).

E necessario que além das disciplinas de metodologia da matematica a
universidade poderia oportunizar disciplinas especificas de matematica
basica para que de fato aprendéssemos os contetdos basicos (n_38 *f 2
*sex_f *id_20 *6_p).

Ensinar realmente a matematica e ndao focar apenas em metodologia e
pratica pedagégica pois como o professor pode dar aula de matemaética se
néo sabe (n_107*f_3 *sex_f *id_32 *8_p19).

Assim, podemos interpretar que alguns licenciandos mencionaram que eles precisam

ser ensinados “dessa matematica que eles ndo sabem” e precisam para serem despertados

para um pensamento reflexivo e critico sobre essa area do conhecimento, como ilustra o

excerto da licencianda n° 99:
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Para que aconteca esse fato necessita primeiro fazer com que os discentes
passem por um processo critico e reflexivo sobre o que é o ensino da
matematica depois que as pessoas estarem mais abertas sobre a temética o
mesmo ird perceber que a disciplina ndo é tdo dificil é a falta de laborat6rio
e recurso de matematica (n_99*f 3 *sex_f *id_22 *8 p19).
Quando analisamos esses excertos que trazem elementos da Metodologia vinculada
a tantas nuances, como, por exemplo, as lacunas dos conhecimentos escolares por parte dos
licenciandos e a preocupagao deles com “um saber ensinar o que ndo sabem”, consideramos
recordar Nacarato, Mengali e Passos (2009). Aqueles autores apontam que isso é uma
preocupacao antiga do ensinar 0 que ndo se aprendeu. Assim, as questdes da construcdo do
modelo de aula por parte dos licenciandos merecem discussao, pois outros autores ja vém
discutindo que os licenciandos, geralmente, sdo influenciados pelos modelos de docéncia
que viveram no ambiente escolar, desde o processo de escolarizacéo e que esses licenciandos
trazem ainda marcas profundas e sentimentos negativos com essa area do conhecimento.
Ainda vinculada a concepcao de qualidade da categoria apresentada nesta subsecéo,
encontramos o curriculo como uma dimensdo importante. Analisemos os excertos abaixo:

Uma boa formacéo de professores uma boa estrutura da faculdade um
curriculo académico de qualidade (n_12 *f 2 *sex f*id_19 *5 p).

Espaco para tal nos curriculos ementas que privilegiem tematicas acerca
das préaticas no ensino de matematica bem como a sua metodologia (n_66
*f_3 *sex_f *id_30 *6_p).

a qualidade esta presente desde o curriculo e entdo perpassa até a
qualidade da formagdo do docente que ministra as aulas portanto se na
ementa do curso de pedagogia o ensino de matematica é bem planejado
contemplando de forma geral o que é necessario em forma de
conhecimento sem duvida a formacgdo serd de boa qualidade (n_63 *f_3
*sex_f*id_21 *6_p).

Ao analisar essas falas e fazer uma associacdo com a analise dos ementarios das
disciplinas, avaliamos que eles estavam reforcando que essas vivéncias bem planejadas
contribuem para a qualidade, visto que nas ementas encontramos um ensino de Matematica
“bem planejado”.

Avaliamos também que nas andlises das entrevistas dos licenciandos néo
encontramos elementos que indicassem que eles experienciaram aula de metodologia que
fossem o suficientemente satisfatorias.

Sabemos que a preocupacdo com a metodologia, geralmente, faz parte de uma
dindmica do professor-formador que costuma refletir sua propria pratica. Compreendemos

como natural a preocupacdo dos licenciandos de Pedagogia com sua futura pratica.
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Avaliamos que isto demonstra o quanto entendem a responsabilidade atrelada ao papel do
professor.

Sobre esse tipo de reflexdo sobre a metodologia, Moreira e David (2010) afirmam
que ndo é uma questdo de transportar integralmente a logica da pratica escolar para o
processo de formacdo do professor de Matemética na licenciatura, até porque isso é
impossivel. Segundo os autores, € uma questdo de pensar o processo de formacdo do
professor a partir do reconhecimento de uma tensdo, ao invés de uma identidade entre
Educacdo Matematica escolar e o ensino académico de Matematica (MOREIRA; DAVID,
2010).

Outro autor gue nos ajuda a refletir sobre essa questdo da transposicéo desse saber
ensinado na aula de metodologia € Chevallard (2001), quando ele destaca que o saber ndo
chega a sala de aula tal qual ele foi produzido no contexto cientifico. Segundo o autor, esse
saber passa por um processo de transformacdo, que implica em dar uma nova “roupagem
didatica” para que ele possa ser ensinado, sendo que isso aconteceria porque os objetivos da
comunidade cientifica e da escola séo diferentes.

Sobre a concepcdo de qualidade associada a esta categoria, surgiu ainda a concepgéo
vinculada ao ensino de Matematica na dinamica da relacdo entre discente e docente.

E importante haver um bom relacionamento entre o docente com 0s
discentes e que acontega uma interacao entre eles para poder acontecer uma
aprendizagem significativa (n_17 *f 2 *sex_f *id_20 *5_p).

Sabemos que, na perspectiva de Vygotsky, em que o desenvolvimento cognitivo se
da por meio da interacdo social no contexto social e histérico. Ao pensar essa dindmica de
interacdes entre alunos e professores com a Matematica, Lorenzato (2006) destaca que na
prética pedagogica € necessario aproveitar as experiéncias dos alunos e seu contexto. De
acordo com o autor, esse conhecimento pode ajudar o outro quando “ndo consegue fazer um

exercicio, resolver um problema, responder uma pergunta, entender algo que o professor
disse” (LORENZATO, 2006, p. 25).

7.3 A DISCIPLINA DE MATEMATICA, CARGA HORARIA E CONTEUDOS DE
MATEMATICA PARA ENSINAR COM QUALIDADE

Essa categoria teve a palavra disciplina como aquela de maior recorréncia, seguida

de outras palavras, dentre elas voltar e método. Ao analisar as concepgdes vinculadas a
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palavra disciplina, encontramos excertos que mencionaram o tempo pedagdgico e a

quantidade de disciplinas, como ilustram os excertos abaixo:
Mais disciplinas principalmente algumas voltadas para a matemaética
basica (n_18 *f 2 *sex_f *id_21 *5 p).

Mais tempo em relacéo a disciplina de metodologia da matematica (n_87
*f_3 *sex_b *id_22 *8_p172).

mais disciplinas que trabalhem na nossa formacéo a matematica que nos
ensine novamente pois muitas vezes ndo lembramos nosso aprendizado que
néo foi suficiente (n_16 *f_2 *sex_f *id_22 *5_p).

Encontramos nuances dos comentarios dos licenciandos sobre o déficit que traziam
do ambiente escolar. A ideia é de que a disciplina deva “ensinar a ensinar”, especialmente
como deva chegar na Educacéo Infantil, como no relato da licencianda n° 50.

a matematica deve ser ensinada como deve chegar ao aluno da educacao

infantil, mas leve e ltdica (n_50 *f_3 *sex_f*id_51*2 p).

uma relacdo de continuidade entre as disciplinas de matematica ofertadas
durante o curso acompanhamento efetivo do professor em relacdo a
aprendizagem do aluno principalmente tendo em vista o déficit com o qual
chegamos a universidade (n_70 *f_3 *sex_f *id_28 *6_p).

€ importante que haja um ensino mais voltado para formacéao do professor
pois é uma disciplina complexa que precisa de um pouco mais de
dedicagdo ndo é somente aprender um determinado contetido mas aprender
como ensinar de forma que os alunos consigam construir algum
significado é importante também que haja pratica que os alunos possam ir
a campo tanto para pesquisa como para aprender a ter experiéncia na area
(n_78 *f_3 *sex_m *id_20 *6_p).

historicamente a disciplina é tratada como algo que n&o se utiliza no dia a
dia e portanto quando o aluno percebe que as relagdes promovidas pela
disciplina proporcionam a relacdo entre contedo abordado em sala e as
experiéncias dos alunos durante seus cotidianos (n_24 *f 2 *sex_m
*id_36 *5_p).

Esses trechos podem ser analisados a luz do que Moreira e David (2010) abordam
sobre os “ndo saberes”, quando apontam como um ponto que precisa de reflexdo em relacao
a prética docente, a formacao na licenciatura e a Matematica. Eles enfatizam que se refere a
pratica de producdo de saberes e de referéncias do que seréd ensinado. Os autores destacam
ainda que no caso dos saberes inuteis, 0 problema poderia ser contornado com a eliminagéo
do que néo fosse essencial. Entretanto, a respeito dessas lacunas de aprendizagem escolar,

eles questionam se esse “ndo saber”, proveniente da formacdo inicial, ¢ superado pelo

exercicio da experiéncia profissional.
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Sendo assim, aqueles autores argumentam que do mesmo modo que no processo de
formacéo do professor se coloca a questdo de conhecer a natureza do saber produzido na
pratica docente, ha também a necessidade de conhecer esses “ndo saberes” (MOREIRA;
DAVID, 2010). Os excertos abaixo nos levam a refletir sobre estes aspectos:

um professor que trabalhe bem a disciplina que entenda que alguns alunos
ndo tiveram boa formacéo ele precisa ter paciéncia (n_43 *f_3 *sex_f
*id_20 *2_p).

sim é primordial pois na maioria dos casos os profissionais ndo tiveram
boas experiéncias durante sua formacgdo escolar e essa experiéncia muitas
vezes € repetida com seus alunos (n_26 *f 2 *sex_f *id_32 *5_p).

a formacao do professor principalmente como professor pesquisador no
qual se preocupe sempre em melhorar as metodologias de ensino (n_48
*f_3 *sex_f*id_21*2 p).

Um bom ensino estaria associado a um professor que seja paciente com as lacunas
de aprendizagem, que ndo ensine de maneira mecanica, que busque melhorar sempre sua
metodologia, superar as experiéncias negativas que eles tiveram com a Matematica escolar,
conforme menciona a licenciada n°® 26, para evitar que essas experiéncias sejam repetidas
com seus futuros alunos.

Encontramos também o viés da concepcao vinculada ao lado critico da Matematica.
Observemos 0s excertos abaixo:

desmistificar a matematica como uma disciplina que ndo nos permite
estuda-la criticamente fundamental para aquele nos formamos para ensinar
matematica diferente de como foi nos passado (n_59 *f 3 *sex_m *id_22

*2_p).

é a possibilidade de enxergar métodos de ensino que envolva a reflexdo do
aluno e principalmente com materiais manipulaveis pois ficar s6 no quadro
torna 0 ensino mais cansativo e dificil do aluno entender (n_20 *f 2
*sex_m *id_27 *5_p).

Professores que busquem trabalhar os contetdos da disciplina com um
sentido voltado para praticas sociais onde a matematica se faz presente no
cotidiano dos alunos é o rendimento escolar dentro dos contetdos
(n_112*f 3 *sex_f *id_41 *8_p19).
Consideramos essa preocupac¢ao com a Matematica Critica um avango e lembramos
a metafora de Skovsmose (2014, p. 14) quando menciona que no “espirito da metafora dos
jogos de linguagem, essa diversidade de manifestacbes da Matematica ndo precisaria se
adequar a uma matematica genuina subjacente; de modo contrario, concepcbes bem distintas
de Matematica poderiam coexistir simplesmente”. Para Skovsmose (2007, p. 182):

Educacdo em ciéncia e em Matematica tem que ser desenvolvida com a
protecdo da suposi¢do do progresso que fornega garantia de uma conexdo
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intrinseca de progresso social, para mim, este é o desafio substancial, ndo
apenas da ciéncia da universidade e para educacdo matematica, mas todas
as formas de educagdo superior que educam “construtores”.

Podemos concluir que, como diz Skovsmose, coexistem concepcdes distintas sobre
a Matematica e a importancia da mesma para a sociedade entre os licenciandos, mas o mais
importante neste processo ndo é a concepcdo que eles possuem sobre a Matematica, mas a
forma como eles constroem esse conhecimento matematico através da formacéo e a forma
como eles se preparam para ajudarem os futuros alunos deles a construirem esse
conhecimento. Julgamos ainda que o mais importante é a forma como o professor formador
se apropriara da maneira como esses licenciandos enxergam a Matematica e os ajudem neste
percurso formativo a compreender a profundidade deste desafio mencionado por Skovsmose
(2007) de criar uma conexao intrinseca com o progresso social.

7.4 A IMPQRTANCIA DO PROFESSOR, DA MATEMATICA, DOS CONTEUDOS
PROGRAMATICOS E CONHECIMENTOS TRABALHADOS NA ESCOLA PARA A
QUALIDADE

Para esta categoria de concepgéo, a palavra importante foi a de maior recorréncia,
seguida de outras palavras, dentre elas escola, contetido e método. Nesta classe, mais uma
vez, encontramos aspectos da qualidade vinculados a figura do professor. Dois pontos
interessantes emergiram nos excertos dessa concepcao: a ideia de que o professor deve ver
o licenciando como um pedagogo, também professor de Matematica, e um destaque para a
linguagem adotada pelo professor, que seja uma comunicagdo que estimule a reflex&o.

um professor que veja o pedagogo também como um professor de
matematica (n_30 *f_2 *sex_f *id_20 *5 p).

acredito que um dos aspectos mais importantes € a comunicacao entre o
professor e o0s alunos consequentemente haverd estimulos para
questionamentos que até mais entdo ndo tinhamos despertado para mas que
nos faz entender muita coisa sobre a matematica (n_58 *f 3 *sex m
*id_19 *2_p).

professores que tentem desmistificar essa ideia que fazemos que
matematica ndo presta deixar uma aula mais desconstruida pois assim o
assunto sera também compreendido nos fazendo assim profissionais que
saberemos passar o assunto de uma forma ndo traumaética (n_53 *f 3
*sex_f *id_28 *2_p).

um professor que parta de uma perspectiva critica que saiba a importancia
de ensinar ndo s6 conceitos mas que possibilite o aluno pensar e refletir
articulando os conhecimentos matematicos com a vida real (n_22 *f 2
*sex_m *id_28 *5_p).



162

Sobre os excertos destacados, consideramos trazer Nacarato, Mengali e Passos
(2009), quando eles destacam que € importante conceber a aprendizagem e aula de
Matematica como um cenario de investigacdo e um ambiente de aprendizagem que requer
uma nova postura do professor, pois, nesta perspectiva, o professor deve criar oportunidades
significativas e desafiadoras. Assim, o professor podera contribuir para “a ideia que eles
fazem da Matematica” e possibilitar um “pensar e refletir articulando conhecimentos com a
vida real”. Podemos seguir as ideias desses autores para analisar os excertos abaixo:

sim considerando que nds iremos construir 0s conceitos matematicos
basicos com as criangas esses devem ser muito bem trabalhados na
graduacdo para que quando formos para a pratica esses sejam bem
aplicados considerando também a precariedade do nosso conhecimento em
matematica na escola bésica e fundamental (n_34 *f 2 *sex f *id_19

*5_p).

€ necessario que haja uma atengdo para a realidade na qual os alunos se
encontram em termos de compreensdo e desenvolvimento sobre estes
aspectos a partir de entdo creio gue seja necessario rever os aspectos
avaliativos que séo propostos para que seja possivel uma melhor adaptacédo
da turma com o conteudo (n_37 *f 2 *sex_m *id_20 *6_p).

Nacarato, Mengali e Passos (2009) destacam que os conhecimentos especificos
precisam estar articulados a préatica docente desses licenciandos. Segundo os autores, 0s
desafios postos a formacdo inicial sdo grandes e consiste em criar contextos em que as
crengas que esses licenciandos foram construindo ao longo do tempo possam ser
problematizadas e levadas a reflexdo de forma integrada as questdes pedagogicas.

Mas, ndo podemos desconsiderar a importancia de reconhecer os avancos e desafios
que temos por adiante, enquanto professores e pesquisadores, pois cada palavra que compde
essas concepgdes esta vinculada ao saber docente. Neste sentido, Freire pode nos ajudar na
reflexdo:

O que se coloca a educadora ou ao educador democratico, consciente da
impossibilidade da neutralidade da educagdo, é forjar em si um saber
especial, que jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta:
se a educacdo néo pode tudo, alguma coisa fundamental a educagdo pode.
Se a educacgdo ndo € a chave das transformagdes sociais, ndo é também
simplesmente reprodutora da ideologia dominante. O que quero dizer é que
a educacdo nem € uma forca imbativel a servico da transformacdo da
sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco é a perpetua¢do do
"status quo” porque o dominante o decrete. O educador e a educadora
criticos ndo podem pensar que, a partir do curso que coordenam ou do
seminario que lideram, podem transformar o pais. Mas podem demonstrar
que é possivel mudar. E isto reforca nele ou nela a importancia de sua tarefa
politico-pedagdgica. (FREIRE, 2019, p. 43).



163

Diante das respostas dos licenciandos, concluimos que o papel do professor € o centro
da qualidade, quando este assume o papel de educador democratico mencionado por Freire
(2019), que, como diz Nacarato, Mengali e Passos (2009), se permite problematizar as
questBes pedagdgicas da formagdo para contribuir para os licenciandos construirem seus
saberes da docéncia. Um saber que envolve a criticidade e voltado para a Educagéo
Matematica Critica.

Portanto, assim como defendemos na tese, o professor esta envolvido no processo da
andlise critica das Diretrizes Propostas, das ConcepcBes de Curriculos envolvidas, e ira
construindo e reconstruindo estes a partir de uma participacao critica e democratica que irdo
reverberar nos processos de ensino e aprendizagem da formacao.

Passaremos agora para as analises das entrevistas dos licenciandos a respeito da
qualidade de sua formacdo, do ensino de Matematica recebido e das aprendizagens

desenvolvidas para ensinar essa disciplina.

7.5AS CODICEP(;OES DOS LICENCIANDOS A RESPEITO DA QUALIDADE DE SUA
FORMACAO, DO ENSINO DE MATEMATICA E DAS APRENDIZAGENS
DESENVOLVIDAS PARA ENSINAR ESSA DISCIPLINA

Os dados coletados em parte do roteiro das entrevistas semiestruturadas também
trouxeram indicios para responder sobre o que pensam os licenciandos em Pedagogia a
respeito da qualidade de sua formacdo, do ensino de Matematica recebido e das
aprendizagens desenvolvidas para ensinar essa disciplina.

Elucidamos que, ao organizar as analises dos dados oriundos de algumas questdes
das entrevistas, trabalhnamos com trés corpus textuais diferentes, os quais sdo apresentados
nas subsecbes 7.5.1, 7.52 e 7.5.3 deste capitulo. As analises dos dados foram
disponibilizadas no Apéndice H.

O primeiro corpus textual foi organizado a partir da juncdo das respostas as questoes
abaixo, as quais tratavam sobre formacao e ensino:

v O que diria sobre qualidade dos componentes curriculares relacionados a

Matemaética durante o curso de Pedagogia?

v Para vocé, o que seria importante ter na sua formacdo para vocé ensinar

Matematica com mais qualidade?

v Que conselho vocé daria aos professores das disciplinas de Matematica para

garantir uma formacdo de boa qualidade no curso de Pedagogia?
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O segundo corpus textual diz respeito a seguinte questao:
v' E durante sua formacédo no curso de Pedagogia, quais 0s comentarios que vocé

poderia fazer sobre a qualidade de suas aprendizagens relacionadas & Matematica?

Por fim, o terceiro corpus textual apresenta as respostas para a seguinte questéo:
v' Para vocé quais seriam 0s maiores desafios para ensinar Matematica quando vocé

se formar professor?

Analisando os dados referentes as classes, organizamos as categorias do seguinte
modo:
7.5.1 A concepcéo de uma formacao de qualidade é ter consciéncia das dificuldades

existentes, mas buscar supera-las;

7.5.2 A concepcao de que uma formacao de qualidade esta relacionada a metodologia

de ensino;

7.5.3 A concepcgédo de que o ludico e o ensino do numero sdo importantes para a
qualidade da formagéo nas licenciaturas em Pedagogia.

Podemos dizer que cada classe nos convidou a reflexdes diferentes, mas que séo

imbricadas entre si.

7.5.1 A concepcdo de uma formacao de qualidade € ter consciéncia das dificuldades
existentes, mas buscar supera-las

Identificamos que nessa categoria de concepgOes as falas dos licenciandos de
Pedagogia trouxeram a palavra ndo, muito associada a uma concepcao de uma consciéncia
sobre as limitacdes de sua aprendizagens em Matematica. Assim, enquanto area inserida na
formacdo escolar, a Matematica parece ser vista pelos respondentes como vinculada ao
objetivo de desenvolver um raciocinio légico.

Os excertos abaixo, todos referentes & fala do licenciando n° 11, ilustram essa
consciéncia das dificuldades com a Matematica na formacdo inicial, mas demonstram

também a consciéncia critica, que ao que parece foi estimulada durante o curso. Ele destaca
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a importancia do protagonismo intelectual, em desempenhar um papel importante para

recuperar essas aprendizagens e se fazer professor.

eu estava pensando isso essa semana, a Matematica ela sempre vai exigir
da gente por exemplo quando eu era aluno, um raciocinio muito forte. E as
vezes a gente ndo tem o0s elementos para poder exercitar esses
pensamentos. Vocé tem que gastar mais tempo com isso porque Vocé
percebe ao longo do curso que muitas vezes ndo s6 em Matematica, mas
também em outras areas vocé fica muito defasado.

Se vocé tem dificuldade, no caso da Matematica, se vocé enquanto
professor e enquanto aluno da graduagéo, vocé tem dificuldade nisso e
ndo tenta resolver, entdo vocé vai ser um professor que ndo vai ter
capacidade de lidar com o ensino da Matematica, ndo vai produzir e vocé
esta lidando com pessoas.

N&o sei, é assim, néo sei se € o sentimento de todo mundo, alguns tiveram
uma base melhor outros nem tanto, mas eu acho que vocé vai ter que gastar
bem mais tempo para tentar corrigir isso, né?

Se eu sou professor se eu quero ser professor, entdo eu tenho que me
aprofundar nisso e melhorar e ndo colocar a culpa, ah, porque eu ndo
aprendi porgue ndo me ensinaram nao.

Vocé vé o seu estado, as lacunas que vocé tem nesse sentido e vocé se
aprofundar mais para aprender, também a questdo de vocé ter que fazer a
prova, porque se vocé ndo tivesse que fazer uma prova com aqueles
contetdos vocé ndo ia procurar se aprofundar mais. (ind_11 *grup 2
*sex_m *id_41 *q_3 *q_4 *g_5).

Interpretamos que o licenciando n°® 11 demonstra compreender o papel do professor
da disciplina de Metodologia da Matematica como sendo importante para a escuta dessas
dificuldades. Ele menciona a necessidade de dialogo sobre elas, mas demonstra também a
consciéncia da necessaria autonomia intelectual que deve ser desenvolvida pelos
licenciandos. Ele parece ponderar ao dizer que a formagdo inicial ndo tem a “obrigacdo” de
sanar todas as limitacdes.

Sabemos que, em relacdo a Matematica, essas dificuldades foram geradas devido as
praticas que vinculavam essa area do conhecimento a um ensino tecnicista e por repeticao.
O modelo tradicional de ensinar e aprender Matematica, que se resume a memorizacao,
tornando dificil a relagdo do aluno com essa &rea do conhecimento formal e sua vida
cotidiana, pois essa memorizacgdo cai no reducionismo de querer decorar a Matematica e as
contas que fazem parte do seu ensino (BICUDO, 1999). Portanto, esse modelo tradicional
desvincula a Matematica critica e do sentido social.

Assim, 0 ensino dessa area do conhecimento esteve pautado numa metodologia que

ndo promoveu o desenvolvimento do raciocinio l6gico necessario e nem desenvolveu uma



166

relacdo afetiva positiva dos alunos com a Matematica. Para ilustrar seguem os excertos 01,

09 e 15.

vocé percebe que quase todo mundo tem dificuldade nisso entdo tem hora
assim que vocé comega a perceber que nédo é s vocé o problema néo esta
apenas em voceé (ind_01 *grup_2 *sex_1 *id_31 *q_3 *q_4 *q_5).

eu diria que tentem buscar a visdo do aluno sobre isso compreender mais
a turma compreender mais os alunos ver quais saos as dificuldades porque
as vezes a gente passa uma matematica tdo mecanica (ind_09 *grup_2
*sex_f*id_23 *q_3 *q_4 *q_b).

entdo eu acho que conhecer essas dificuldades para poder € tentar sanar ali
0s problemas da educacéo basica eu sei para mim que esse nao é o mais
adequado chegar na educagdo superior para resolver os problemas da
educacdo basica.

cada um aluno tem uma dificuldade especifica tdo diferente um do outro
ndo porque o resultado dessa educacdo basica é muito parecido seja em
escola publica ou escola particular em Garanhuns ou em Recife a gente
chega na faculdade muito assim com dificuldades muito parecidas (ind_15
*grup_3 *sex_f *id_28 *q_3 *q_4 *q_b).

Importante destacar também que, pelos excertos analisados, identificamos que, para

esses licenciandos, o professor da disciplina de Metodologia, assume um papel de ser uma

esperanca de que ele utilize a construcdo do processo metodologico de ensino para fazer

alguns resgates necessarios em rela¢do a construcao de conhecimentos matematicos, como

ilustra o extrato:

Outro aspecto

matematico:

E de um certo modo também € o sentimento que vocé vai despertar no seu
aluno e talvez vocé vai ser o diferencial dele gostar ou ndo da matematica
enguanto contedo e querer levar isso para vida social (ind_11 *grup_2
*sex_m *id_41 *g_3 *q_4 *q_b).

importante que emerge nas falas é a relacdo com o contetdo

eu acho que além de dar essa abertura para que a gente consiga opinar e
fazer alguma coisa em relagdo ao planejamento porque as vezes tem um
contelido que ndo esta tao atualizado ndo esta tdo de acordo com a nossa
demanda atual (ind_13 *grup_3 *sex_f *id_21 *q_3 *g_4 *q_5).

mas os alunos também tém sua voz percepgdo do conteido as vezes ja
aconteceu com professores assim passou um contetido e o aluno nao
compreendeu bem e ele disser o que vocés estdo achando desse contelido
compreenderam ndo entdo vamos reformular como uma forma de
abordagem daqueles contelidos e a gente todos aprendendo e ai tudo bem
entdo por meio do didlogo deu para conciliar e intervir naquilo que estava
parecendo téo dificil (ind_14 *grup_3 *sex_m *id_20 *q_3 *q_4 *q_5).
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Para Tardif (2014), a formacdo para 0 magistério centra-se nos conhecimentos
disciplinares que, muitas vezes, foram criados numa redoma de vidro, sem nenhuma conexao
com a acdo profissional e que, apenas posteriormente, serdo utilizados em disciplinas como
estagios e atividades do género.

Ao discutir os saberes docentes na formagéo profissional, o autor afirma que, no que
diz respeito a profissdo docente, a relagdo cognitiva com o trabalho é acompanhada de uma
relacdo social na qual os professores ndo usam o “saber em si”, mas sim 0S saberes
produzidos por esse ou aquele grupo, oriundos dessa ou daquela instituicdo, incorporados ao
trabalho por meio desse ou de mecanismos sociais como formagao, curriculos, instrumentos
de trabalho.

Assim, cabe ao professor um papel que extrapola o conhecimento e que chega a
precisar de uma certa perspicacia para lidar com as nuances da formacdo de professores.
Para ilustrar seguem alguns excertos:

entdo tipo quando ela fazia vocé perceber ndo é porque ela estava sendo
chata de ndo querer dar a resposta para vocé e que ela estava lhe ensinando
ai vocé ahhhhh. (ind_10 *grup_2 *sex_m *id_18 *q_3 *q_4 *q_5).

Talvez vocé ndo aprenda com facilidade aquilo outro |4 e ai vai faltar
entendesse entdo eu vou pensar assim o professor pode explicar pode
trazer elementos visuais pode trazer algum jogo né. O outro pode construir
um olhar diferente mas ele vai ter que se aprofundar nisso entendesse e vai
demorar tempo e naquele momento ele ndo tem esse tempo entdo vai ter
gue ser por esse caminho aqui (ind_07 *grup_2 *sex_m *id_30 *q_3 *q_4
*g_5).

ver 0s momentos turbulentos que ndo tem como dissociar educacdo de
politica muita gente quer mas ndo tem como entdo ver essa 6tica dos alunos
para melhorar o ensino temos muita abertura sim (ind_14 *grup_3 *sex_m
*id_20 *g_3 *q_4 *q_b5).

Parece haver também, por parte dos licenciandos, uma compreensdao de que o
professor da disciplina de Metodologia ndo tem como solucionar todas as questdes. Existe
uma consciéncia de alguns fatores limitadores que ndo podem ser controlados, como a carga
horaria da disciplina.

Entéo acho que o tempo seria um diferencial porque ndo estou dizendo que
vocé vai ter que colocar matematica 3 ndo mas vocé tem que buscar se
aprofundar mais. (ind_11 *grup_2 *sex_m *id_41 *q_3 *q_4 *q_b).
Nas falas dos licenciandos, identificamos indicios de uma postura consciente sobre a
formacdo continuada, que sera extremamente necessaria adiante:

que ndo se prendesse somente a graduacado em si depois procurar outras
formacGes e outra graduacdo, também outras fontes de conhecimento.
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Atrelar a graduagdo com outras fontes de conhecimento, formacéo, cursos,
especializacBes (ind_12 *grup_3 *sex_f *id_24 *q_3 *q_4 *q_5).

entdo para mim cursos ndo tém outra maneira de vocé aprofundar isso de
maneira mais cautelosa para que vocé possa trabalhar os conteldos com
mais qualidade positiva neste sentido da aprendizagem o que eu penso €
somente com especializacdo (ind_07 *grup_2 *sex_m *id_30 *q_3 *q_4
*g_5).

se vocé deixa de lado as especificidades especializacdo de conhecimento
como a matematica isso acaba gerando problema no futuro entdo vocé
investir numa préatica que o aluno se sinta realmente olha eu vou participar
disso quando eu terminar 0 curso eu vou estar vivenciando isso (ind_14
*grup_3 *sex_m *id_20 *g_3 *q_4 *q_5).

Assim, consideramos importante que esses licenciandos compreendam que a

formacéo ndo € um momento estanque, mas um exercicio de construcdo dos diversos saberes

para exercer o trabalho docente, de trabalhar a qualidade positiva como destaca o licenciando

n® 7, e nesta formac&o que o licenciando ira utilizar a autonomia intelectual, inclusive, para

compreender que a formagdo continuada e a extensdo também fazem parte do processo

formativo e que ele deve ser continuado e constante.

A consciéncia da necessidade de autonomia intelectual como importante para um

processo de ensino de qualidade, emergiram em algumas falas dos licenciandos, conforme

0S seguintes excertos:

Ai meu Deus, perai que ele pode ir atras ir atrds de mais conhecimento
ndo so se prender ao que ele ja tem (ind_07 *grup_2 *sex_m *id_30 *q_3
*0_4 *q_5).

fazer sentido para o aluno é uma coisa da matematica que faca sentido
entdo eu acho que talvez o curso ndo possa oferecer isso mas a gente tem
gue buscar enquanto € aguele que quer lidar com alunos. se vocé quiser
aprender entdo vocé vai ter que gastar tempo porque ndo é uma obrigacao
assim na minha opinido ndo é obrigacdo do curso de pedagogia ensinar
assuntos primarios de matematica. eu que tenho que buscar meios para
melhorar aquilo que ficou lacunas talvez eu ndo tenha como preencher
mais assim eu tenho que me esforcar para conseguir fazer um bom trabalho
mas assim em termos de conselhos para o que eu considero negativo
(ind_11 *grup_2 *sex_m *id_41 *q_3 *q_4 *q_5).

entdo eu acho que buscar realmente as vezes eu acho até mesmo eu acho
que atrasar ndo seria ético mas tentar fazer atividades com que esses alunos
consigam se encaixar no meio de todos e que seja bom para todos (ind_09
*grup_2 *sex_f *id_23 *q_3 *q_4 *q_5).

Identificamos também, em algumas falas, a consciéncia do futuro papel de professor

que os licenciandos precisardo desempenhar:

N&o é uma peca que voceé vai ali e se vocé fizer errado ou se ndo sair dentro
dos padrBes de qualidade vocé ndo vai ali descarta e pronto pois vocé vai
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estar lidando com pessoas. entdo vocé tem que gastar tempo se ndo vocé
vai sempre estar reproduzindo aquele discurso eu ndo aprendi e entdo néo
tenho condicBes de ensinar e de trazer um ensino de qualidade entdo se
esforce ja que vocé escolheu isso entdo tem que se esforgar (ind_11
*grup_2 *sex_m *id_41 *q_3 *q_4 *g_5).

Lopes e Macedo (2011) apontam que essa relacdo didatica existente entre professor
e aluno e o conhecimento ensinado € uma relacdo prépria que envolve a construcdo do
conhecimento e, como afirma Tardif (2014), os diversos saberes, incluindo o saber curricular
e disciplinar que envolve as diretrizes propostas e concepgdes de curriculos envolvidas para
mudanca social através de mudancas de pessoas.

Como destaca o licenciando de n® 11, “ndo é uma pega que vocé vai ali e se vocé
fizer errado ou se ndo sair dentro dos padrdes de qualidade vocé ndo vai ali descarta e pronto
pois vocé vai estar lidando com pessoas”, tem que existir uma consciéncia de que envolve
tempo e esforco para construir o saber docente, mas que existem pessoas (alunos/as)
envolvidas neste processo. Assim, a necessidade de buscar melhorar a qualidade, minimizar
as lacunas com o conhecimento, ampliar a relacdo entre o professor, o aluno e o
conhecimento, torna-se latente. E isto estara posto nas escolhas metodoldgicas, na escolhas

para ensinar e em como é visto o protagonismo do licenciando para aprender.

7.5.2 A concepgéo de que uma formacao de qualidade esté relacionada & metodologia
de ensino

Ao analisar as concepgdes por trds dessa classe, encontramos que para esses
licenciandos, a qualidade da formacdo estava vinculada aos processos de conducdo da
disciplina de Metodologia e ao curriculo prescrito para a formacéo de professores do curso
de Pedagogia, no que diz respeito as disciplinas de Matematica e a propria disciplina de
Metodologia. Nesta categoria, encontramos também trechos de falas que mencionavam a
consciéncia sobre a necesséaria autonomia intelectual do licenciando, como ilustram os
extratos dos individuos 07 e 11:

Porque as pessoas acham que vem para aqui aprender matematica mas
vocé vai discutir sobre a matematica o ensino e os contetidos.

baseado naquilo que eles consideram necessario para cadeira e para o
curso e que vai dar conta nao assim de vocé aprender percentual mas que
pelo menos vai dar conta de vocé aprender o que é necessario para
desenvolver. Ali sdo varios contetdos e vérias aprendizagens dentro de
uma metodologia entdo a gente ndo aprende matematica a gente deveria
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saber matematica para aprender a ensinar (ind_07 *grup_2 *sex_m *id_30
*0_3*q_4 *q_5).

aqui por exemplo é a metodologia de como ensinar porque ensinar que vai
Ihe abrir a mente saber o que é uma estrutura distributiva essas coisas todas
assim ja na parte das metodologias na matematica 1 e 2 a gente se detém
mais aos métodos como eu tenho falado quais sdo esses percursos que
fazem a crianga aprender melhor e tudo mais e como a gente pode levar
isso para sala de aula entdo a gente faz projetos pesquisa sequéncia didatica
essas coisas mas para isso tudo a gente precisa ter uma base pois a gente
ndo estuda o conteudo e as duas Ultimas sdo de metodologia do ensino da
matematica (ind_11 *grup_2 *sex_m *id_41 *q_3 *g_4 *q_5).

que sdo métodos para que vocé ensine a matematica com qualidade vocé
aprende aqui no curso e por isso que isso gera muito N6 em muita gente
gue parece que vem para aqui 0 curso e a cadeira de matematica é um dos
mais temidos e assim um pouquinho odiado (ind_10 *grup_2 *sex_m
*id_18 *q_3 *q_4 *q_b).

Quando analisamos o0s extratos acima, nos deparamos com questdes bastante
interessantes sobre a forma como eles enxergam a disciplina de metodologia no inicio da
formacgédo. A disciplina é vista como 0 espaco em que sera trabalhado o contetido de
Matematica e as lacunas sobre essa area do conhecimento, que existem desde a Educacéo
Basica. Mas, como afirma o licenciando n° 11: “aqui por exemplo é a metodologia de como
ensinar porque ensinar que vai lhe abrir a mente”, € uma metodologia de ensinar a ensinar,
um conhecimento que, muitas vezes, ¢ “temido” por uns e “odiado” por outros.

Mas uma coisa interessante a destacar € que alguns extratos sobre os aspectos
metodoldgicos trouxeram uma preocupacdo ainda pautada na Pedagogia para o ensino de

Matematica para as criancas:

Eu acho que uma atencdo melhor aos métodos para a gente entender a
gente sabe muito como a crianga aprende né e quais sdo 0s requisitos que
a gente precisa contemplar para que essa aprendizagem da crianca seja
significativa mais que pega mais na pratica mesmo (ind_11 *grup_2
*sex_m *id_41 *g_3 *q_4 *q_5).

dar uns conceitos ndo é chegar com contetdos prontos para uma crianca
de 3 ou 4 anos mas como é que eu posso enquanto pedagogo estar
trabalhando com esses conceitos com esses fundamentos ainda (ind_07
*grup_2 *sex_m *id_30 *q_3 *q_4 *q_b).

como é a mente da crianga essa estrutura da mente da criangca e como a
gente vai passar esses conteidos e por isso que eu achei importante sao
contelidos precisos que nos ensina a ensinar bem é importante (ind_14
*grup_3 *sex_m *id_20 *q_3 *g_4 *q_5).
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Identificamos que os licenciandos valorizam positivamente a maneira como as
disciplinas de metodologias sdo conduzidas, até porque eles comecam a estudar nessas
disciplinas e nem sempre a relacdo deles com a Matematica era positiva.

num primeiro dia que a gente chegou em matematica 1 eu achei muito
estranho mais depois eu vi que aquilo ali era excelente ai tudo que a gente
queria saber ele respondia nunca fez (ind_03 *grup_1 *sex_f *id_20 *g_3
*0_4 *q_5).

eu ndo vejo por esse lado para mim muito pelo contrario eu acho que os
temas que foram abordados até mesmo as provas que foram feitas dos
contetdos eu acho que foram bastante valorativa para mim contribuiu
bastante (ind_05 *grup_1 *sex_f *id_49 *q_3 *q_4 *q_5).

mas assim para mim e aquele de vocé vé& uma luz no fim do tdnel vocé
saber que vocé poderia ser melhor naquilo naquela area poderia ter mais
profundidade nos contetdos que vocé quando chega aqui (ind_10 *grup_2
*sex_m *id_18 *q_3 *q_4 *q_b).

Parece existir um reconhecimento de como a disciplina de Metodologia esta
vinculada ao saber da docéncia:

e bem aquilo sdo componentes assim que nos ensinam a ver como professor
isso que é importante a ver como aluno e ai a gente automaticamente
rememora muita coisa do que a gente passou na infancia por causa disso
né (ind_03 *grup_1 *sex_f *id_20 *q_3 *q_4 *q_5).

Mesmo os licenciandos demonstrando reconhecer que o curriculo pensado para a
disciplina de Metodologia deva contemplar os saberes da docéncia, encontramos extratos de
suas falas que explicitam suas concepcOes sobre o ensino especifico de Matematica na
formacéo para a discussao da qualidade.

dos componentes curriculares é no caso seria a questdo da matematica que
estd na grade curricular do curso é isso eu acredito que é importante que é
como eu disse ele influencia muito para nossa formacéo académica (ind_06
*grup_2 *sex_m *id_40 *q_3 *q_4 *q_5).

é eu acho que isso uma disciplina voltada para matematica puramente para
aprender matematica e ndo s para como ensinar matematica sobre ainda
faltar alguma coisa posso dizer que sim porque acho que foi até como ele
falou na outra aula (ind_07 *grup_2 *sex_m *id_30 *q_3 *q_4 *q_5).

acho que... (pausa) a gente aprendeu Vvarias teorias sobre matematica a
gente aprendeu novas metodologias acho que isso foi muito bom eu queria
que tivesse mais disciplina sobre matematica para a gente aprender mais
(ind_10 *grup_2 *sex_m *id_18 *q_3 *q_4 *g_5).

a gente tem duas cadeiras de metodologia do ensino da matematica sé que
a gente vai dar aula sobre a matematica entdo eu acho como assim porque
na pedagogia a gente também vai ensinar matematica se a gente for para
sala de aula entdo é importante saber como chegar no aluno como saber a
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disciplina como mostrar para ele a diferenca (ind_11 *grup_2 *sex_m
*id_41 *g_3 *q_4 *q_b).

Ressaltamos que também encontramos a concep¢do da necessidade da autonomia

intelectual como aspecto importante para qualidade da formacgdo, como demonstram 0s

extratos abaixo:

ndo eu acho que as discussdes que foram levantadas em sala de aula
também os conselhos que a professora deu aquilo que foi uns puxavancos
de orelhas eu acho que deu conta né de vocé dizer assim ah a culpa nédo
estd nos outros né (ind_11 *grup_2 *sex_m *id_41 *q_3 *g_4 *q_b).

entdo é um olhar diferenciado entendesse que a metodologia que também
é uma disciplina pratica e ela vai dar esse caminho por isso foi uma
disciplina muito rica as duas que mostrou para gente que a gente vai ter
que aprofundar depois (ind_06 *grup_2 *sex_m *id_40 *q_3 *q_4 *q_5).

ndo vai dar tempo assim como toda disciplina aqui tem que ser
aprofundada depois mas matematica onde a gente vai trabalhar muito e vai
precisar muito dela tem que fazer no futuro cursos para poder amarrar isso
mais direitinho com mais intensidade (ind_14 *grup_3 *sex_m *id_20
*0_3 *0_4 *q_5).

E, por fim, encontramos ainda nessa categoria o reconhecimento da pesquisa e

extensdo como contributo para a qualidade da formacao:

guem sabe mais possibilidade de pesquisa de tcc de mestrado de outras
coisas grupos de pesquisa e assim por diante na area de matematica que
ainda é muito escanteada (ind_15 *grup_3 *sex_f *id_28 *q_3 *g_4
*,

q_5).

se a universidade tivesse por exemplo alguns cursos para gue mesmo
depois da graduagéo a gente pudesse fazer seria uma boa se pudesse contar
como extensdo também (ind_08 *grup_2 *sex_m *id_30*g_3 *q_4 *q_b).

Os exemplos relacionados a esta categoria relacionaram-se as expectativas dos

licenciandos sobre suas disciplinas de metodologia. As suas expectativas demonstram que

eles na verdade esperam conseguir estabelecer essa relagdo entre os sabres adquiridos na

formagéo e os saberes que terdo que utilizar nas escolas.

7.5.3 A concepgdo de que o ludico e o0 ensino do numero sdo importantes para a
gualidade da formag&o nas licenciaturas em Pedagogia

Outra categoria que emergiu de nossas analises das classes apresentadas na secao

refere-se ao Iudico. Esse aspecto foi mencionado como importante, que se interseccionava
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com Varios outros, como, por exemplo, 0 ensino para criangas, como os recursos didaticos e
a com a pratica do professor.

A partir de nossas analises, como se houvesse a concep¢do da Matematica com o
Iudico ou o ludico com a Matematica e que pudesse facilitar os processos de ensino e
aprendizagens dessa area do conhecimento. Vejamos alguns dos excertos que analisamos

para estas consideracdes:

0 que € que eu poderia fazer talvez uma coisa mais ludica uma atividade
diferente uma atividade que eu possa trabalhar com todos e ajuda a todos
(ind_09 *grup_2 *sex_f *id_23 *q_3 *q_4 *q_5).

porque é importante que a gente leve principalmente no curso de
pedagogia na parte infantil e fundamental que o aluno possa aprender
matematica através do ludico entdo eu acho que esse é o conselho que eu
daria aos professores (ind_03 *grup_1 *sex_f *id_20 *q_3 *q_4 *q_5).

isso ai seria de fundamental importancia pois facilitaria o trabalho do
professor e facilitaria a aprendizagem do aluno com certeza com certeza
importante isso e esses recursos tanto lidico quando eu falo ludico (ind_08
*grup_2 *sex_m *id_30 *q_3 *g_4 *q_5).

gue eles desenvolvessem mais 0s projetos que levassem mais a gente a ter
essa matematica do ladico para poder levar para as criangas para 0s alunos
continua (ind_03 *grup_1 *sex_f *id_20 *q_3 *q_4 *q_5).

A Matematica era mencionada vinculada ao ludico quando se mencionava também o
ensino pensado para as criancas, que, por sinal, foi muito recorrente nesta classe, como se a
Pedagogia ainda estivesse centrada no ensino para as criangas.

E por exemplo a gente fez uns colegas fizeram uma roleta para ensinar os
processos dos nimeros as criancas (ind_08 *grup_2 *sex_m *id_30 *q_3
*0_4 *q_5).

para mim como eu prefiro trabalhar na &rea de educacéo infantil eu gosto
é ele mesmo ensinou como trabalhar com os alunos essa parte ludica a
gente viu jogos em sala de aula (ind_01 *grup_1 *sex_1 *id_31*q_3*q_4
*,

q_5).

quais métodos gque se eu utilizar vou conseguir um processo que seja
significativo prazeroso que seja realmente exitoso para aquela crianca
saber sobre as disciplinas as duas primeiras sao no inicio do curso (ind_16
*grup_3 *sex_f *id_30 *q_3 *g_4 *q_b).

do tato pedagégico para ser desenvolvido na pratica e a gente vai precisar
de formas de atrair as criangas entdo essa producdo de materiais ajuda
também néo sei se eu te respondi eles eram presentes (ind_07 *grup_2
*sex_m *id_30 *g_3 *q_4 *q_b).

Veja que o0 extrato abaixo traz mais evidente essa relacdo da Matemética com o ludico

como um componente do ensino de qualidade:
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a questdo realmente da quebra deste paradigma trazer brincadeiras e como
juntar o ladico com a matematica € importante isso para a crianca e eu
acredito que seja isso essa qualidade gque traz esse componente curricular
de matematica para o curso (ind_03 *grup_1 *sex_f *id_20 *q_3 *q_4
*q_5).

Encontramos também essa relacdo do ludico com ensino dos nimeros e 0 uso de
tecnologias e recursos que pudessem levar qualidade para o ensino de Matematica. Ele

estaria nas praticas e didaticas, como ilustra o excerto:

pelo menos nimero é no geral as sequencias didaticas os sistemas
matematicos entdo se ele conseguisse apresentar de uma forma mais
aproximada do aluno principalmente nessas questdes inserindo ludico
inserindo a tecnologia (ind_08 *grup_2 *sex_m *id_30 *q_3 *g_4 *q_5).

Ao mencionar o0 nimero e as criancas, inferimos que subjacente a esta concepcéo
parecia haver uma preocupacao que considerava que se a criang¢a aprendesse 0s nimeros e a
Matematica de forma lldica, talvez os alunos compreendessem melhor. Os excertos abaixo

deram elementos para nossas analises.

como eu li o conceito de nimero e no estdgio que a aula predomina
fortemente portugués e matematica que a crianga passa mesmo por aquele
processo mas tem outros elementos que acabam incidindo a questdo social
interna a escola e externa a escola que acaba influenciando ai até na teoria
do que é numero no trabalho com operacfes matematicas entdo essa
pratica para o aluno seria um fator para termos mais qualidade na
aprendizagem (ind_14 *grup_3 *sex_m *id_20 *q_3 *q_4 *q_5).

e ai l6gico orientado pelo professor mas a gente pode com o nimero fazer
isso com o numero fazer aquilo a partir do nUmero a partir da matematica
a gente pode fazer assim ele vé muito nimero pelo nimero eu digo de
experiéncia propria os professores assim é desse jeito daquele jeito se eles
conseguissem trazer esses numeros para didatica e arrumar uma forma de
apresentar esse numero de forma diferente (ind_08 *grup_2 *sex_m
*id_30 *q_3 *q_4 *q_5).

olha jogos pedagégicos “tangram” a gente trabalhou entendesse entdo
dominds nimeros entdo a gente ndo tinha mais essa dimensao da crianga
e passa a ter a gente tem essa perspectiva e vai precisar dela (ind_07
*grup_2 *sex_m *id_30 *q_3 *q_4 *g_5).

A preocupacdo com o ludico foi verbalizada de maneira associada a pontos diversos,
tais como, por exemplo, nas questdes vinculadas as praticas e ao uso de recursos, cComo
demonstram os seguintes excertos:

0s recursos tecnolégicos também sdo de fundamental importancia se os
professores conseguissem colocar 0s recursos tecnolégicos existem sites
hoje que simulam vérios processos matematicos que sdo importantissimos
essa aproximacdo da tecnologia do ludico com a matematica, uma roleta
colorida uma roleta que isso ndo serve s6 para o infantil os outros niveis
também é importante trabalhar com esse material mais lGdico mais
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tecnoldgico e ajuda de forma excepcional continua (ind 08 *grup_2
*sex_m *id_30 *q_3 *q_4 *q_5).

€ 0 que eu falei um pouco do que falei didatica investir em novas
tecnologias ser alguém que pesquisa conhecer a dificuldade do aluno o que
eu posso fazer para esse aluno (ind_02 *grup_1 *sex_f *id_23 *q_3 *q_4
*0_5).

Entretanto, ndo podemos pensar que o ladico pelo ludico seria a solucdo dos
problemas educacionais e ofertaria a qualidade necessaria. O ltdico, assim como 0s recursos
tecnoldgicos, podem ser considerados meios utilizados em estratégias didaticas e em
metodologias para trabalhar com a motivacdo e dar “leveza” ao processo, aspectos
importantes, especialmente quando diz respeito ao ensino para criangas.

A preocupacédo com o ludico e aprendizagem das criancas por traz dessa concepc¢ao
nos reportou a Tardif e Lessard (2014, p. 150), quando elas abordam sobre as relagdes com
os alunos: “Ensinar, diziamos, é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos e para
seres humanos. Como professores veem essas criangas e €sses jovens com 0S quais
trabalham?”’. As autoras convidam a refletir o trabalho emocional do ensinar, ao mencionar
gue esse amor aos jovens e criancas ¢ recorrente na fala de professores, pois “[...] a relagao
de inumeros professores com os alunos e com a profissdo, é antes de tudo, uma relagéo
afetiva (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 151).

E importante perceber que existe esse olhar para a necessidade de mudanca. Uma
consciéncia de que novos tempos vinculados as mudancas sociais requeriam mudangas nos
processos de ensino:

e agora estd formando ver a nossa visdo que estamos passando por esse
processo em novos tempos e em momentos em que vemos a educagdo
sendo totalmente mexida em varios pontos do que é educacdo do que é
questdo social(ind_14 *grup_3 *sex_m *id_20 *g_3 *q_4 *q_b).

E, assim, uma consciéncia de que o préprio licenciando, quando formado professor

poderia ser elemento de mudanca, através de suas préticas e escolhas.

eu preciso me dispor para com ele e buscar formas ou maneiras ou
metodologias que possam ajuda-los a desenvolver no que ele estd com
dificuldade (ind_06 *grup_2 *sex_m *id_40 *q_3 *q_4 *g_5).

e como é que o aluno pode chegar ao excelente eu acho que é isso fazer
que o aluno aprenda com tecnologias e métodos (ind_02 *grup_1 *sex_f
*id_23 *g_3 *q_4 *q_5).

e mais recursos feito uma brinquedoteca porque também era para ter mais
préatica (ind_04 *grup_1 *sex_f *id_49 *q_3 *q_4 *q_5).
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E, por fim, também uma consciéncia que o coloca como elemento de mudanga, fruto

certamente da caracteristica da formacdo em Pedagogia, que busca desenvolver uma leitura

critica de mundo:

da metodologia didatica de métodos novos dentro do curso de pedagogia
incentivar a ser pesquisadores trazer também ideias para educacdo infantil
para facilitar porque alguns professores sua formagdo e em matemaética.
tem alguns momentos que vocé pode colaborar quanto aluno vocé pode
colaborar mas no sentido geral vocé tem um corpo pedagdgico que
formula um curriculo né (ind_11 *grup_2 *sex_m *id_41 *q_3 *q_4
*q_5).

ndo apenas um caminho pois a matematica pode ser ensinada de varias
maneiras varias formas de diversas metodologias tanta coisa que pode ser
ensinado tanto jeito diferente de ensinar a mesma coisa (ind_05 *grup_1
*sex_f*id_49 *q_3 *q_4 *g_5).

eu preciso da experiéncia entdo a melhoria vem com o tempo porque eu
vou realizando a minha prética e refletindo sobre ela e fazendo o processo
me reorientando através de diagndésticos sobre a minha pratica (ind_06
*grup_2 *sex_m *id_40 *q_3 *q_4 *g_5).

Assim, que possamos refletir sobre as concepcdes apresentadas e na importancia

dessa preocupacdo com os educandos, sejam eles alunos da escola, sejam eles os alunos

licenciandos dos cursos de Pedagogia.

7.6 A CONCEPCAO DOS LICENCIANDOS EM PEDAGOGIA SOBRE A QUALIDADE
DE SUAS APRENDIZAGENS RELACIONADAS A MATEMATICA

O corpus textual que tratamos nesta secdo refere-se as respostas a questao que fazia

parte do roteiro da entrevista: E durante sua formag¢&o no curso de Pedagogia, quais 0s

comentarios que vocé poderia fazer sobre a qualidade de suas aprendizagens relacionadas

a Matematica? As analises dos dados foram disponibilizadas no Apéndice I.

As andlises de cada classe nos levaram a construir pelos menos trés categorias de

concepgdes que emergiram das respostas as questdes das entrevistas realizadas:

7.6.1 A concepcdo de que a qualidade das aprendizagens estdo vinculadas ao que

precisamos ‘“dar conta”;

7.6.2 A concepgdo de que a qualidade das aprendizagens estd vinculada as

metodologias e a Matematica;

7.6.3 A concepcdo de que a qualidade das aprendizagens estd vinculada a

preocupacao com qualidade com a formacdo.
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Exemplos de excertos das falas dos participantes serdo discutidas nas subsecdes

seguintes.

7.6.1 A concepcdo de que a qualidade da aprendizagem estd vinculada ao que
precisamos “dar conta”

Ao analisar esta classe, verificamos que a palavra dar aparecia com extrema
recorréncia e que palavras como conhecimento, contar, e area apareciam com significancia.
Era como se houvesse a concepcao de que iria precisar “dar conta” ou que nao deu conta”
de algo. Vejamos alguns dos excertos que analisamos para estas considerages:

E toda semana toda semana vocé tem que dar conta de um texto de um
debate e fechar aquele momento. Para a semana seguinte ja fazer outra
coisa diferente e tudo isso acaba sobrecarregando. Ai vocé d& uma atengédo
maior a uma area e infelizmente acaba deixando a outra escanteada (n_14
*f_3 *sex_m *id_20 *6p).

guando chega na graduacdo ndo é assim entdo eu tenho que estudar por
conta propria e ai eu vejo que consigo aprender desse jeito e mais por
questdo de interesse eu me interesso muito mais por outras areas (n_15
*f_3 *sex_f *id_28 *6p).
Nossas analises dos excertos acima permitem inferir que quando os licenciandos
falam de suas aprendizagens eles reconhecem a parcela de responsabilidade que tém com a
mesma e demonstram consciéncia da necessidade da autonomia intelectual que precisam
desenvolver ao longo desse processo. Isto significa que o licenciando se percebe parte do
processo e relaciona a qualidade a necessidade dele fazer a sua parte.
Diversos autores falam da autonomia intelectual do aluno e da importancia do mesmo
para 0 processo de ensino e a aprendizagem. Por exemplo, Brousseau (1996), ao explicar o
triangulo didatico, enfatiza a relacdo entre o saber, o professor e o0 aluno, e destaca a relacéo
do aluno com o saber e do aluno com o professor. Além disso, Lorenzato (2006), quando ao
tratar da formacdo de professores para aprender Matematica que os alunos possuem
diferentes habilidades, competéncias, linguagens, limites e ritmos de trabalho.
Outra perspectiva do “dar conta” que identificamos dizia respeito aos saberes plurais
que requer a Pedagogia. Para ilustrar seguem excertos:

vocé tem gque dominar todas essas areas de conhecimento mesmo que seja
0 minimo possivel e portanto ter uma formagdo com nove disciplinas a
gente tem 9 textos diferentes com tamanhos diferentes dos assuntos mais
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distintos que vocé possa imaginar olhe para vista do que eu cheguei aqui
eu ja aprendi muita coisa ndo vou mentir né aprendi muita coisa de
matematica claro que a gente sabe que um pedagogo deve ser polivalente
(n_14 *f_3 *sex_m *id_20 *6p).

socializar depois para que a gente tenha nossa compreensdo e outros que
tiveram também suas compreensdes quando socializar a gente vai ter um
aprofundamento (n_07 *f_2 *sex_m *id_30 *4_5p).

Sabemos que essa amplitude do curso das licenciaturas em Pedagogia foi por muito
tempo, e ainda é, pauta de discussfes diversas. Consideramos que crescemos muito em
relacdo as discussdes elementares sobre propostas de diretrizes que eram mais tecnicistas
no passado e mais especializada. Para atender aos saberes da docéncia, essa formacéao
plural é importante, pois como menciona Imbernén (2009, p. 61), ao discutir a formacao
docente e profissionalizagdo, “[...] a formagao inicial deve fornecer as bases para construir
esse conhecimento pedagogico especializado”.

Diversos vieses do “dar conta” e do “ndo dar conta” foram identificados nas analises
das falas categorizadas nesses excertos. O viés dos saberes especificos da Matematica,

vinculado ao receio de ndo dar conta foi um deles, como ilustra o excerto abaixo:

e ndo der tempo a gente aprofundar tudo dagqui mas a gente vai ter a base
e vai ter a compreensdo clara da matemética que vai ser utilizada por
exemplo aquelas fragGes com mais profundidade a questdo por exemplo de
porcentagem por exemplo juros composto porque € muitos assuntos né e
ndo d& tempo a gente aprender tudo mas é importante (n_07 *f_2 *sex_m
*id_30 *4_5p).

O “dar conta” dos saberes para ensinar, como ilustram os excertos abaixo:

j& é uma coisa que se vocé pegar o cendrio do Brasil vocé sabe mais do que
eu uma coisa de positivo no curso de pedagogia mas a gente esta sempre
com lacunas e a gente ndo se sente totalmente preparado para dar aula de
matematica ainda (n_16 *f_3 *sex_f *id_30 *6p).

a gente sabe que quando chegar na sala de aula vai precisar dos
conhecimentos que a gente aprendeu aqui e vai ter que fazer um trabalho
muito forte por fora, mas enquanto disciplina enquanto componente
curricular vai ser importantissimo muito importante de saber elaborar um
plano de aula porque para a professor € muito importante que a gente tenha
a dimensdo do que é o conhecimento mateméatico mas saber também
planejar e ai vai ser muito importante para a gente (n_07 *f_2 *sex_m
*id_30 *4_5p).

a pratica é que vai fazer a gente aprender muita coisa mas tem também o
meio que a gente vai buscar fora daqui complementando esse
conhecimento dentro da universidade sdo os curso de formacdo as pds-
graduacgoes e tudo mais (n_16 *f_3 *sex_f *id_30 *6p).
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Podemos dizer que, ao analisar esses vieses, que também surgiram em outras
categorias, pode-se refletir a partir das falas dos participantes que a formacdo é de fato o
momento de construcdo da pluralidade desses saberes docentes na pratica. Sobre isso, Tardif
(2014) destaca também os saberes disciplinares, curriculares, da formagdo profissional e
experiencial. Consideramos que quando o licenciando fala de suas aprendizagens e levanta
esses pontos de reflexdo, ele ja esta sendo convidado a refletir sobre sua propria formacéo.

Outros vieses que trouxemos nessa categoria diz respeito as aprendizagens que o
aluno “ndo deu conta”, como ilustra oS excertos abaixo:

pelo fato do professor ndo ser da area e voceé saber que aquilo ali ndo deu
conta do que vocé precisava e vocé nao construiu o conhecimento
matematico e voceé vé através da leitura dos textos vocé descobre que aquilo
ali foi (n_11 *f_2 *sex_m *id_41 *4_5p).

que ndo deu tempo de aprofundar e que precisa entendesse esse vai ser 0
exercicio que a gente vai ter que fazer aqui na universidade (n_07 *f 2
*sex_m *id_30 *4_5p).

entdo assim a culpa néo foi da professora da disciplina entdo eu estou
satisfeita com isso, mas eu aprendi muito pouco por falta de tempo mesmo
de dedicacdo (n_09 *f_2 *sex_f *id_23 *4_5p).

Analisamos que essas vozes referentes as lacunas das aprendizagens matematicas
emergem em quase todas as categorias, assim esperavamos que elas surgissem também nesse
momento em que os licenciandos estdo falando de suas aprendizagens.

Junto com essas falas, chegam também as aprendizagens que o professor precisara

“dar conta”, como ilustram os excertos abaixo:

de vocé a partir do que é discutido na sala de aula vocé perceber um
assunto que vocé teve que ficou mais na sua mente é de vocé perceber
muitas vezes que aquela forma de ensinar que aquele professor ensinou
ndo contribuiu muito para seu conhecimento matemético (n_11 *f 2
*sex_m *id_41 *4_5p).

ao meu ver a gente ndo tem nada da educacdo infantil a gente tem algumas
disciplinas que trata especificamente da educacéo infantil mas aquela coisa
de trabalhar matemaética de trabalhar os conceitos matematicos com eles
que sdo muitos pequenos a gente sai com lacunas olhe eu acredito que no
curso de pedagogia o ensino de matemaética ele ainda precisa avancgar
muito mas a gente tem consciéncia que aqui mesmo na universidade a gente
tem quatro disciplinas que tratam desse conhecimento (n_16 *f 3 *sex_f
*id_30 *6p).

Novamente, aqui, desta vez vinculada as aprendizagens, emerge a questdo da
auséncia dos conceitos e conhecimentos matematicos. Pensamos que podemos ir mais além

e analisar que ndo é uma questao da auséncia apenas dos conhecimentos matematicos, mas

do auséncia do desenvolvimento do raciocinio matematico.
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7.6.2. A concepcdo de que a qualidade das aprendizagens estd vinculada as
metodologias e & Matematica

Na analise desta categoria, verificamos que a palavra Matematica apareceu com
extrema recorréncia, seguida das palavras Metodologia, novo, material e didatico.

A relacdo entre a qualidade das aprendizagens e a metodologia é exemplificada em
alguns excertos:

possibilitar algo que muito é proveitoso é também material concreto a
otimizacdo de materiais concretos articulados com a teoria foi muito
importante quer dizer sobre métodos utilizados para o ensino da
matematica (n_06 *f 2 *sex_m *id_30 *4_5p).

o professor trouxe pra gente outras metodologias para ensinar matematica
que torna ela mais atraente como por exemplo os jogos que ele fez a gente
criar e tudo relacionado com alguma coisa de acordo com tal coisa e tal
autor conceitual (n_05 *f_1 *sex_f *id_49 *4_5p).

é eu acredito que tenha sido bastante significativa e proveitosa porque ela
rompeu algumas perspectivas contrarias aquilo que eu vivi uma ideia de
trazer a matemética relacionada ao contexto social do aluno através de
atividades que possam (n_06 *f_2 *sex_m *id_30 *4_5p).

sdo aprendizagens muito especificas mas foram aprendizagens boas né eu
por exemplo paguei metodologia duas vezes e ai na segunda vez e ai na
segunda vez eu paguei as duas metodologias e ai consegui (n_08 *f 2
*sex_m *id_30 *4_5p).

Vale ressaltar que este viés da Metodologia emergiu também nas concepcBes
vinculadas a formacdo de qualidade. Portanto, quando analisamos 0s excertos acima,
estdvamos procurando compreender o que seria importante para a aprendizagem dos
licenciandos em relagdo & Matematica e podemos destacar o uso de recursos nas aulas,
inclusive de jogos, e vale destacar a fala da licencianda de n® 5, quando ela comenta que
viveu uma Matematica relacionada ao contexto social que rompeu com a ideia de
Matematica que ela tinha.

Outro viés que surgiu nesta classe foi da relacéo entre a qualidade das aprendizagens
vinculadas a didatica para ensinar Matematica dos professores formadores destes
licenciandos. Sobre isso, analisamos 0s excertos que seguem e nos detemos nas perspectivas
que emergiam nas falas deles sobre aprendizagem, tentando compreender quais seriam e

identificamos que tinham expectativas de aprender uma Matematica diferente,
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provavelmente diferente da que aprenderam na vida escolar, como apresentam 0s excertos
abaixo:

eu acho que a professora, ela é incrivel e eu acho que ela faz pensar a
matematica de um jeito diferente e a metodologia dela eu acho que era
engracada que ela pegava e trazia uma questao entregava para gente e tipo
(n_10 *f 2 *sex_m *id_18 *4 5p).

dos diversos temas que a matematica ela nos traz entdo assim eu acredito
que é muito importante durante o nosso curso de pedagogia (n_03 *f_1
*sex_f *id_20 *4 5p)

entdo aprendi novas formas de resolver questdes mas quanto a matematica
do ensino médio ndo porque é funcdo e ndo sei o que ndo é o foco daqui o
foco é matematica béasica educacéo infantil e fundamental 1 até o quinto
ano (n_10 *f_2 *sex_m *id_18 *4_5p).

mas as aulas dele foram muito boas porque eu achava também que a gente
iria ver apenas calculos mas ndo a matematica que ele da para a gente ¢é
diferenciada foi sobre os tedricos foi sobre pausa ndo como calculos mas
foram muito boas as aulas dele (n_01 *f_1 *sex_f *id_31 *4_5p).

Mais outro viés, agora vinculado a aprendizagem da metodologia para ensinar essa

area do conhecimento, especialmente para criangas, como ilustram os excertos abaixo:

tem que mostrar como fazer com a crianga trabalhar com a crianca isso ai
a gente viu muito muito mesmo o que ficou forte foi como trabalhar
matemética com uma crianca trabalhar com material dourado (n_04 *f 1
*sex_f *id_49 *4_5p).

no caso também materiais utilizados para o ensino da matematica e que
podem contribuir e que pode facilitar a pratica docente na sala de aula isso
tem um aspecto muito positivo para mim e também a ideia de socializar o
conhecimento (n_06 *f 2 *sex_m *id_30 *4_5p).

0 Unico célculo que eu vi foi no meu ensino basico aqui a gente aprende
mais como ensinar a matematica e os materiais que vocé vai utilizar para
ensinar matematica no caso o professor apresentou muito para a gente
jogos didaticos (n_12 *f 3 *sex_f *id_24 *6p).

a gente comegou a pesquisar coisas inovadoras de matematica pra que o
aluno no futuro ndo chegasse com dificuldade melhorasse o raciocinio
I6gico e também ele trouxe coisas assim mais voltada para educacao

infantil e ensino fundamental (n_02 *f_1 *sex_f *id_23 *4_5p).
Avaliamos que a concepcao que emerge nesta classe deixa claro que os licenciandos
valorizam a aprendizagem tanto dos conteldos matematicos quanto da metodologia para
ensinar Matematica. Podemaos inferir que a resolucéo de problemas em atividades de grupos,
0 material didatico utilizado, a metodologia do professor formador que faz pensar
matematicamente contribui para a aprendizagem do conteudo matematico e ainda inspira

para quando os licenciandos forem desenvolver o papel da docéncia.
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Podemos dizer que é uma relacdo muito imbricada que nos faz retomar Tardif (2014),
quando ele aborda que a pratica é vista como atividade pela qual os seres humanos se
orientam em funcao de normas e interesses que dependem exclusivamente deles. Esse autor
destaca também que, no que se refere a educacdo, a pratica educacional mobiliza duas
grandes forcas de agdo, por um lado, € uma acdo guiada por normativas e interesses que se
transformam em finalidades educacionais e, por outro, em acdo técnica educacional que
busca se basear em um conhecimento e essas duas formas exigem do professor o saber moral,
relativo as normas e praticas e um saber cientifico relativo ao conhecimento e controle dos

fendmenos, no qual sua préatica participa da acdo moral e da ciéncia.

7.6.3 A concepcao de que a qualidade das aprendizagens esta vinculada a preocupacao
com qualidade com a formacéao

Ao analisar esta classe, verificamos que a palavra qualidade aparecia com frequéncia,
dentre outras, falar e dificuldade. Comeca a surgir uma concepcao de que a qualidade das
aprendizagens esta vinculada a “qualidade de”:

para ciéncias para portugués e assim vai para artes tantas outras é um
cuidado da prépria universidade em que o profissional saia mais bem
formado possivel para ter uma qualidade maior no ensino (n_14 *f 3
*sex_m *id_20 *6p).

isso é o retrato de que realmente a universidade esta preocupada com a
formagdo e que esta formacéo € de qualidade (n_14 *f 3 *sex_m *id_20
*6p).

a gqualidade das minhas aprendizagens eu consigo é compreender bem
assuntos de matematica dos quais eu realizo algum trabalho especifico
sobre aquilo mas se eu falo a disciplina as quatro disciplinas que agora eu
estou cursando a ultima (n_13 *f_3 *sex_f *id_21 *6p).

Ao analisar esses excertos, identificamos que, de uma forma abstrata, eles estavam
falando que para ter uma aprendizagem de qualidade era importante estar numa universidade
de qualidade. Mas no excerto de n° 13, percebemos que para esta licencianda a qualidade
estava vinculada a aprender os assuntos de Matematica.

Também nessa classe encontramos as dificuldades emergindo em um viés de que a
qualidade das aprendizagens esté vinculada a superagio da “dificuldade de”:

eu diria que foram baixas mas eu ndo culpo a professora como eu ja havia
falado antes realmente falta de tempo para poder me dedicar porque ja era
uma matéria que eu tinha dificuldade (n_09 *f 2 *sex_f *id_23 *4 5p).
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O excerto acima é para ilustrar que as dificuldades estéo diluidas por diversas falas
ao longo das classes.

E falando em dificuldades, adiante, encontramos novamente o viées de que a
qualidade das aprendizagens estava vinculada a forma como as disciplinas foram conduzidas
pelos professores formadores:

ela ia sondar o que a gente ja sabia da matemaética e ela sempre falava no
final das disciplinas que era necessario que nos revisitassemos o contetido
da matemaética no seu formato conceitual para que nés fossemos para
proximas melhoras (n_06 *f_2 *sex_m *id_30 *4_5p).

ou guando ela faz bem feito o diferencial que ele faz na vida do aluno entdo
essa questdo de vocé entender o papel de um professor de um bom
professor na sua vida enquanto aluno (n_11 *f_2 *sex_m *id_41 *4_5p).

porque todas as aulas eram feitas ndo direcionadas onde o aluno apenas
ele, nés vemos que alunos como esses daqui e das outras unidades
académicas sai com a formagdo muito boa e nos concursos volta e meia
sempre tem alguém que foi remanescente daqui ou de outra unidade
académica e ela esté ali nos primeiros lugares (n_14 *f 3 *sex_m *id_20
*6p).

Aproveitamos para abrir um paréntese aqui, para também falar da maneira como as
disciplinas foram conduzidas por esses professores e observadas nas aulas através do item
de observacao o professor e o0 agir e o refletir sobre o ensino de Matematica.

Afirmamos que os quatro professores (inclusive, a professora formada em Biologia
que esteve substituindo por um semestre a professora titular na instituicdo 2), sdo bem
comprometidos com a Matematica Critica. Vale recordar que, apesar do contexto politico e
social em que estavamos vivendo (e que, infelizmente, ainda estamos), no periodo de
realizacdo dessa pesquisa, a luta pela democracia era o brilho das aulas, estabelecidas dentro
de um processo de ensino e aprendizagem, pautado no desenvolvimento da criticidade e que
busca libertar, que demonstrou o trabalho docente desses professores, bem como os saberes
por eles construidos.

Recordando Freire, que discursa sobre o fato de que ensinar exige respeito aos
saberes dos educandos e a necessidade de criar uma certa “intimidade” entre os saberes
curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos
(FREIRE, 2019).

Assim, que possamos refletir sobre as concepcdes apresentadas pelos licenciandos e
que cada professor formador possa continuar desenvolvendo essa autonomia intelectual dos
licenciandos através da pratica docente, seja nas disciplinas que abordam Matematica, seja

nos espacos de pesquisa e extens&o.
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Sabemos que a formacdo inicial precisa desenvolver os saberes da docéncia desses
licenciandos para que possam provocar mudancgas nas escolas e no universo de estudantes
que estdo la. Nesses tempos, isso se tornou ainda mais urgente.

Passaremos agora para as analises das entrevistas dos licenciandos a respeito dos

maiores desafios para ensinar Matematica.

7.7 A CONCEPCAO DOS LICENCIANDOS EM PEDAGOGIA SOBRE OS MAIORES
DESAFIOS PARA ENSINAR MATEMATICA

A partir das analises das classes (disponibilizadas no Apéndice J), geradas pelo
Iramuteq, nos identificamos trés principais categorias, as quais serdo discutidas nas secdes
seguintes:

7.7.1 As concepcdes de que os maiores desafios para ensinar Matematica quando se

formar professor estardo no exercer o papel de professor;

7.7.2 As concepcgdes de que os maiores desafios para ensinar Matematica quando se

formar professor estardo no exercer o papel de aprendiz;

7.7.3 As concepgOes de que os maiores desafios para ensinar Matematica é a gente

entender de Matematica e lidar com tudo o que € especifico para construir a

pratica.

Consideramos que as palavras que compdem essas concepgdes sao vinculadas ao
saber docente, uma vez que seus sentidos e significados precisam ser pensadas na sua

amplitude.

7.7.1 As concepcdes de que os maiores desafios para ensinar Matematica quando se
formar professor estardo no exercer o papel de professor

Ao analisar os dados classificados nesta categoria, identificamos que a palavra aqui
aparecia com extrema recorréncia, seguida de palavras significantes, como professor, entdo
e ja.

Pode-se inferir uma concepcao de que os desafios em ensinar Matematica estariam

vinculados especialmente a docéncia. Assim, o desafio do ser professor emergiria dentro de
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suas nuances do desempenhar o papel de professor, dentro de um sistema escolar e da sala

de aula. Vejamos os excertos abaixo:

sobre dominar os contelidos porque por mais que nos primeiros anos nao
tenha um aprofundamento tdo grande o professor ele precisa ter um
conhecimento bom para poder ensinar (n_15 *f_3 *sex_f *id_28 *6p).

talvez a palavra seja um pouco forte mas vocé vai correr um sério risco de
ficar engessado e fracassado como professor e entender que mesmo a
crianga ndo tendo a capacidade de entender mas ele pode lhe ensinar e
através disso (n_11 *f 2 *sex_m *id_41 *4 5p).

entdo o maior desafio é esse ter consciéncia dessa importancia e fazer o
possivel mesmo como eu te disse 0 conhecimento que a gente adquire aqui
ndo vai ser suficiente e a gente ja tem ciéncia disso (n_16 *f_3 *sex_f
*id_30 *6p).

0 maior desafio é a sala de aula é o maior desafio de verdade a crianca
naquele local escrever ler a gente ensinar com o ladico esse é o maior
desafio (n_04 *f_1 *sex_f *id_49 *4 5p).

Analisamos que os licenciandos identificam os desafios que enfrentardo, mas que
tém a consciéncia de que precisardo reinventar sua pratica, utilizar elementos ladicos, ter
criticidade para tomada de decisbes. Parece que esta seria a consciéncia sobre os
conhecimentos necessarios para buscar o desenvolvimento de préaticas em sala de aula. Os
seguintes excertos relacionam a esta busca especificamente acerca da Matematica:

0s maiores desafios eu jA& mencionei um que foi voltar a raiz do problema
de matemaética esse vai ser meu primeiro desafio um segundo desafio é
pensar de uma forma mais l0gica sobre a matematica (n_13 *f_3 *sex_m
*id_21 *6p).

eu tive muita dificuldade ndo tive um acompanhamento em matematica e
tanto que eu tive medo quando eu vi aqui na faculdade porque eu achei que
a gente fosse ver apenas calculo, mas foi diferente (n_01 *f 1 *sex m
*id_31 *4_5p).

todos porque eu ndo tive o basico de matematica eu tive muitos problemas
com matematica assim como eu ja tinha falado eu carrego todo um
histérico de dificuldades absurdas em matematica e por ter apenas duas
disciplinas aqui (n_09 *f 2 *sex_f *id_23 *4_5p).

assim pelo menos especializa¢fes tem varios cursos ou outros caminhos
que eu possa descobrir para atrelar o conhecimento da matematica que eu
ja adquiri aqui na faculdade (n_12 *f 3 *sex_m *id_24 *6p).

a matematica exige o exercicio mental mas do que o texto o proprio texto
que ja esta ali escrito e etc ndo é comparando (n_08 *f_2 *sex_m *id_00
*4_5p).

A formacdo desses alunos parece que os deixaram preparados para 0 uso da

autonomia intelectual necessaria para enfrentar esses desafios. Vejamos o excerto abaixo:
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metodologia do ensino da matematica 1 e metodologia do ensino da
matematica 2 eu inclusive essas disciplinas ja presume que vocé sabe de
matematica entdo assim vocé tem que pesquisar na internet vocé tem que
pesquisar no youtube como € que faz meu Deus! vocé entendeu (n_09 *f_2
*sex_f *id_23 *4_5p).

As andlises dos excertos classificados nesta categoria também sugerem que a relacéo
afetiva negativa com a Matematica constitui-se em um importante desafio. Quando
analisamos o extrato abaixo, inferimos que isso termina comprometendo a autonomia para
buscar esse conhecimento necessario:

puxando para matematica a gente ndo quer estudar matematica porque
ficou essas lacunas do passado ndo quer ver porque tem muito trabalho
mas a gente tem gue ter muito trabalho agora porque tem responsabilidade
e ai € isso entendesse (n_07 *f_2 *sex_m *id_30 *4_5p).

As analises nos colocam diante de diversos desafios a serem enfrentados pela
formacéo, pois para contribuir para que os licenciandos construam o saber docente, 0
professor formador ird lidar com as lacunas de aprendizagem dos licenciandos, a relacao
afetiva com a Matematica, o raciocinio matematico em desenvolvimento, dentre outros. Mas
torna-se importante considerar que o reconhecimento desses desafios, por parte dos

licenciandos, j& se constitui um passo importante para superar 0s obstaculos.

7.7.2 As concepcgOes de que os maiores desafios para ensinar Matemética quando se
formar professor estardo no exercer o papel de aprendiz

Para esta categoria, a palavra que apareceu com extrema frequéncia foi aprender,
seguida de palavras com significancia: professor, olhar, né e achar. Nossas analises
apontaram para a ideia de que os desafios em ensinar Matematica estariam vinculados
especialmente as aprendizagens do licenciando, conforme exemplificam os excertos abaixo:

voceé esta disposto a sempre aprender opinides de pessoas porque se Vocé
se engessar e achar que é o dono da verdade e achar que ndo precisa mais
aprender entdo vocé é um futuro para mim pessoalmente falando eu acho
que a dificuldade que eu tenho para aprender matematica e também eu
acho que o maior desafio a maior dificuldade seria ndo querer aprender
ndo entender que vocé enquanto professor vocé tem algumas dificuldades
que voceé precisa sanar. (n_11 *f_2 *sex_m *id_41 *4_5p).

com certeza acho que esse preconceito gque todo mundo tem com a
matematica com a aula de matematica por ser calculo ser nimero muito
chato eu acho que esse preconceito que todos tém com a matematica é um
desafio descobrir o interesse né para aprender matematica. (n_05 *f_1
*sex_f *id_20 *4_5p).
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Quando analisamos os excertos destacados, avaliamos que os licenciandos estavam

falando do eterno desafio de aprender a olhar para a propria pratica. Nessa busca pela

aprendizagem, deve-se incluir as necessarias aprendizagens com a Matematica, mesmo que

algumas vezes imersas em preconceitos. Neste sentido, a avaliacdo é necesséria para

ressignificar a Matematica em si, para ajudar o aluno a ressignificar nele, conforme sugerem

0S excertos abaixo:

eu acho que além de voltar as quatro operacdes basicas me atualizar sobre
essa questdo de trabalhar légica na matematica e também me atualizar
sobre os conteldos da matematica o que é que esta sendo trabalhado no
ensino béasico né eu tenho muita dificuldade sempre quando a gente né
chama questdes de problemas questfes interpretativas na matematica
(n_13 *f 3 *sex_m *id_21 *6p).

a questdo do planejamento em si trazer os conhecimentos que eu tenho e
que sdo necessarios trabalhar para formar e colocar em prética olhe eu
ainda ndo sei ndo vou mentir né (n_14 *f_3 *sex_m *id_20 *6p).

Mas o olhar para essa pratica para ressignificar, para ser movido pela perspectiva de

quem sera meu futuro aluno deveria ser um animo para ajudar a refazer as praticas, como

ilustra o excerto abaixo:

eu ndo sou dona absoluta da verdade, mas que cada pessoa 0 aluno também
me ensina o aluno também me ajuda a refazer a minha pratica e eu tenho
que estar aberto para isso esse é um dos sentimentos também que deve estar
na minha mente enquanto profissional da educagdo. (n_11 *f 2 *sex m
*id_41 *4_5p).

Nesse movimento, o reconhecimento de que o licenciando tem de perceber o que ja

aprendeu com os professores formadores parece ser importante no processo, conforme

exemplificam os seguintes extratos:

porque ai é metodologia do ensino ndo é como vocé vai aprender as coisas
bésicas que vocé deveria ter aprendido e como é gque eu vou saber fazer
isso assim eu acho que falta muito, sabe? (n_09 *f 2 *sex f *id 23
*4_5p).

a questdo de chegar a um resultado do que aprendi ndo as continhas que
eu falo as quatro operacdes simples, mas como chegar a pensar a resolver
as situacdes entendeu (n_01 *f_1 *sex_m *id_31 *4_5p).

Aprender sobre as aprendizagens dos futuros alunos, identificar que eles também

terdo dificuldades e preconceitos com a Matemaética, como os proprios licenciandos os tém.

Os participantes parecem se colocar no status de professor e ter a perspectiva de que

precisam aprender a ver tudo de outro angulo, para fazer seus alunos sentirem-se

pertencentes a esse processo da aprendizagem. Os excertos podem ajudar a ilustrar esses

aspectos:
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né entdo assim ele tem que ser pertencente ele tem que se sentir pertencente
como é que eu vou fazer esse aluno se sentir pertencente trazendo por
exemplo o dia a dia dele. (n_08 *f 2 *sex_m *id_00 *4_5p).

eu acho que a sala de aula Ihe garante isso de vocé ndo se achar o dono do
conhecimento, mas vocé estd pronto para se reinventar de acordo com a
necessidade de seus alunos porque as vezes. (n_11 *f 2 *sex_m *id_41
*4_5p).

0 segundo é porque os alunos assim das séries mais avancgadas assim
terceiro e quarto ano vém de experiéncias ruins com matematica algumas
experiéncias ruins que eles acham que a matematica vai ser aquilo para
sempre. (n_08 *f_2 *sex_m *id_00 *4_5p).

O licenciando reconhece que ele, no status de professor, precisara contribuir para que
os alunos enxerguem a amplitude da Matematica, como exemplificam os extratos abaixo:

dependendo da comunidade dependendo do local que esta se ensinando
qual é a vivéncia daquele aluno aquele aluno convive com o que trazendo
a vivéncia dele para a ciéncia matematica (n_08 *f 2 *sex_m *id_00
*4_5p).

porque a matematica o pensamento légico que anda assim com a
matematica ele € uma coisa que é construida de passinho em passinho
entdo minha maior preocupacdo é procurar contribuir para que esse
pensamento l6gico seja construido, mas obviamente tem todas as questdes
dos materiais. (n_10 *f_2 *sex_m *id_18 *4_5p).

Nesse “se fazer professor”, ¢ preciso saber lidar com a pluralidade de desafios da

Pedagogia, como ilustra o excerto:

rapaz, é ter contato com essa gama toda de exigéncia e uma das exigéncias
pois pedagogo é polivalente e estd apto para atuar ministrar varias
disciplinas entdo tem como te falei consciéncia que vai trabalhar varios
conceitos e diversas ciéncias com a crian¢a. (n_16 *f_3 *sex_f *id_30

*6p).
O ambiente escolar apresenta muitos desafios, mas traz também preocupagfes com

a busca pela melhora da Educacéo. Excertos abaixo podem ajudar a ilustrar esse pensamento:

sim € a maioria pelo menos a escola que eu fago Pibid tem um programa
que € o ige que é muito fechadinho assim os alunos eles ndo sao
restringidos a um programa né tem alunos que aprendem menos em menor
tempo em mais tempo entéo é isso (n_10 *f 2 *sex_m *id_18 *4_5p).

eu vejo no percurso de algumas escolas como estagiaria também a escola

fica muito preocupada com a matematica dos alunos porque vai chegando

essas provas a provinha brasil e os alunos acabam se perdendo na

matematica qual foi a pergunta mesmo. (n_02 *f 1 *sex_f *id_23 *4_5p).

Importante destacar que, nos excertos acima, percebemos que a escola ainda se
preocupa muito em demonstrar a qualidade através dos indicadores de avaliacdo externa.

Isso nos convida a refletir nos trabalhos que surgiram na Revisdo Sistematica, em que a
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perspectiva de qualidade estava associada as politicas publicas e aos indicadores de

avaliacdo externa.

7.7.3 As concepcles de que os maiores desafios para ensinar Matematica é a gente
entender de Matematica e lidar com tudo o que € especifico para construir a pratica

Nossas andalises evidenciaram esta categoria, para a qual a palavra com extrema
recorréncia foi muito, seguida de palavras com significancia: novo, gente e especifico.

Conforme realizamos nas demais se¢des dos resultados, apresentamos nesta se¢ao
excertos que exemplificam a categoria:

a gente tem uma perspectiva a gente imagina como vai ser mas a realidade
ela sempre se mostrara muito complexa dificil e a gente vai exigir da gente
uma musculatura muito forte. (n_07 *f 2 *sex_m *id_30 *4_5p).

a gente tem agora uma nova BNCC que a gente esta correndo para se
atualizar com essa Base Nacional Comum Curricular e 0 ensino de
matematica em particular foi uma coisa que eu me distanciei muito da
matematica durante esse periodo do curso ah sim estd bom os contetdos
de matematica as disciplinas em especifico desde o comeco elas foram
muito confusas para que eu conseguisse entender o que esté previsto para
seja qual for a série a gente teve muito esse estudo na préatica que a gente
teve 0 que eu posso ensinar nesses niveis de ensino tem que estar tem que
ser capaz de ofertar ao meu aluno (n_13 *f_3 *sex_m *id_21 *6p).

Ao analisar os excertos acima, avaliamos que os licenciandos reconhecem como
desafio lidar com todas as nuances que o ensino de Matematica precisa para se reconfigurar.
Segundo a fala de um dos licenciandos: € preciso “ter uma musculatura muito forte” para
tratar, desde as mudancas da educacdo, como, por exemplo, a chegada da Base Nacional
Comum Curricular, até os conhecimentos especificos da Matematica, que ele ainda néo
consegue entender.

E dentro do construir esse saber docente e do que eu “ainda ndo consigo” entender
de Matematica, parece-nos que os licenciandos precisam buscar compreender 0s contelidos
especificos para sua pratica. As ideias que os excertos abaixo nos ajudam a refletir sobre
esses aspectos:

pois é eu acho que o dominio dos contetidos especificos de matematica por
gue de metodologia de outras coisas que perpassam 0 ensino eu acho que
a graduacgdo da muito conta (*n_15 *f_3 *sex_f *id_28 *6p).

a nossa graduacgéo pelo menos eu acho que da ela é muito boa nisso mas é
a minha dificuldade de antes entendeu eu vou ter que me desdobrar muito
tanto para conseguir ensinar com qualidade sobre os contetidos especificos
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por mais que as questdes para fazer ali ndo sejam tdo complexas quanto o
ensino médio mas eu acho que ele precisa dominar se eu pegar um desafio
desse eu tenho que estudar eu tenho que estudar de novo o conteudo
especifico o que eu precisar ali. (n_15 *f_3 *sex_f *id_28 *6p).

E para ajudar a construir esse fazer docente, das metodologias que experenciou, 0
que foi considerado mais importante certamente sera agregado a préatica, e assim sera
realizada a construcdo de uma nova forma de ensinar, que é Unica de um professor, mas fruto
da pluralidade de vivéncias da formacdo. Essa nova pratica, entretanto, ndo seria acabada,
porque se compreende ela como acabada, ela ndo é mais nova. Seguem 0s excertos que
ajudaram nessas consideracoes:

entdo é se deparar com a pratica conhecer a realidade mostrada para gente
e conseguir mais e mais ndo sair nunca da universidade e procurando esses
conhecimentos que vao agregar. (n_16 *f 3 *sex_f *id_30 *6p).

eu pelo que acompanhei das outras disciplinas eu vi muitos professores
preparando a gente trabalhar muitas vezes com materiais até fisicos e com
a elaboracgdo de planejamento com a elaboracdo de sequéncia didatica o
que é que eu posso ensinar de contetdo. (n_13 *f_3 *sex_m *id_21 *6p).

olhe eu acredito que a questdo do contelido em si sair desse mundo da
universidade em que a gente vé tantas teorias e procurar aplicar na pratica
em consonancia com curriculo base e assim vai. (n_14 *f 3 *sex_m*id_20

*6p).

Retomamos novamente Freire quando menciona que “Aqui chegamos ao ponto de
que talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento do ser humano. Na verdade, o
inacabamento do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia vital” (FREIRE, 2019 p.
22).

Essas palavras de Freire nos ajudam a refletir sobre as concepcdes apresentadas e
sobre a importancia dessa preocupacdo dos licenciandos com os desafios que 0s esperam
para exercer o saber docente.

Passaremos agora para as analises das entrevistas dos licenciandos do 2° periodo,

pois sdo vozes que ndo queremos calar.

7.8 A CONCEPCAO DOS LICENCIANDOS DO 2° PERIODO SOBRE O QUE SERIA
IMPORTANTE TER NA FORMACAO DELES PARA ENSINAR MATEMATICA COM
QUALIDADE

Relembramos que, como explicado anteriormente, as analises a respeito desses
licenciandos foram tratadas a parte, pois consideramos que, em virtude da pouca maturidade

académica de uma turma de 2° periodo, eles ndo deveriam ter seus dados analisados nos
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corpus textuais em que tratamos dados de licenciandos do 5° periodo e do 6° periodo. Além
disso, eles ainda estavam no primeiro contato com a disciplina que abordava o ensino de
Matematica.
Para apresentar as concepgdes desses alunos, trabalhamos com o recurso de nuvem
de palavras. Sobre a apresentacdo dos dados, a primeira nuvem trata da concepcdo sobre a
qualidade da formacgdo em resposta as questfes da entrevista, a saber:
v O que diria sobre qualidade dos componentes curriculares relacionados a
Matemaética durante o curso de Pedagogia?
v Para vocé, o que seria importante ter na sua formacdo para vocé ensinar
Matematica com mais qualidade?
v Que conselho vocé daria aos professores das disciplinas de Matematica para

garantir uma formagao de boa qualidade no curso de Pedagogia?

A nuvem de palavras da Figura 2 apresenta graficamente as respostas dos

licenciandos. No Apéndice K esta disponivel a analise dos dados pelos software Iramuteq:

Figura 2 — Nuvem de palavras criada pelo software Iramuteq para ilustrar as palavras ativas que
emergem no corpus textual sobre a concep¢do da qualidade da formacéo
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Ao analisar as palavras e as nuvens, come¢amos a inferir que a concepcao deles néo
estava muito distante das analises apresentadas para os alunos dos outros periodos.
Mostraram a questdo das dificuldades com a Matematica e a preocupacdo com o saber
docente que teriam que construlir.

Para contribuir com a compreensao dessas concepc¢oes apresentadas na nuvem de

palavras, fomos buscar apoio das vozes através do material para criacdo do corpus textual.
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Observamos que quando estes licenciandos sdo questionados sobre a qualidade dos
componentes curriculares de Matematica e falam sobre 0 que seria importante ter na
formacéo para ensinar Matematica com mais qualidade, eles trazem a tona as dificuldades

com a Matematica, como apresentam o0s trechos abaixo:

Eu acho que, desenvolver melhor os problemas que eu tenho com
Matematica para poder passar uma coisa boa. Poder ensinar de maneira
correta. O professor pode identificar dificuldades, eu acho que na vivéncia,
voceé fazendo as atividades, tem coisas que voceé percebe e até mesmo numa
conversa. Eu acho que a maioria das pessoas que vem para Pedagogia tem
sempre aquele, sei 14, preconceito com Matematica, ja que ela vem com
um pouco de receio compreensivel, mas a gente tem que se esforcar,
quebrar essa histdria de que esta posto, pois a gente precisa aprender para
poder ensinar. Como vai ensinar uma coisa que ndo sabe, ndo €? Ao que 0
professor tem que se esforgar né? Para compreender, para poder ensinar
direito. (n_01 *f_3 *sex_f *id_22 *2p).

E ndo busca aquela questdo, busca ensinar, meio que ensinar vocé a
trabalhar com aqueles conteldos em sala de aula, entdo ainda esta
tranquilo. Os conteudos estdo bons, mas como ele vai trabalhar com outras
coisas, mais a frente pode ser que seja dificil né. Porque as vezes a gente
estd muito focado nisso: sera que ele vai ensinar e vai tirar as minhas
dividas? Né&o é isso. Ndo da tempo de tirar as davidas. Mas da forma que
a gente pegou, eu estou bem tranquila. Precisa ter mais dinamismo e
também interesse da minha parte. Para eu tentar, como falei anteriormente,
deixar para tras as minhas caréncias na questdo de Matematica, para ndo
levar isso para o resto do curso também. Mas para comecar a atuar eu tenho
que buscar mesmo para trabalhar. Esquecer um pouco essas caréncias e me
interessar mais. Se eu me interessar e tentar entender o que é realmente que
o professor quer passar. O que é que devo aprender, eu vou conseguir
passar por toda disciplina com tranquilidade, porque eu acho que isso é o
que interfere. A gente tem dificuldade, ndo sei fazer isso e nédo sei fazer
aquilo, ela vai interferir. Porque vai surgindo as dificuldades, toda
disciplina tem. Se vocé traz o que vocé tem de antigamente, vai interferir
bastante. E ai vocé nem consegue descobrir com medo o que pode ser
trabalhado em sala de aula. Porque tem pessoas que diz: eu gosto de
trabalhar com isso e com aquilo outro. Facilita tanto para mim e eu posso
levar isso para a sala de aula. Se vocé traz do seu passado a sua dificuldade,
isso pode dificultar bastante o curso. (n_04 *f_3 *sex_f *id_31 *2p).

Ao analisarmos a maneira como esses licenciandos falavam dessas dificuldades, nos
certificamos que 0 mesmo desafio que aparecia nas concepcdes dos alunos de periodos mais
avangados, emergiam aqui, no formato também de uma séria preocupacao de ensinar o que
ndo se sabe, “pois vim para a Pedagogia, mas tenho preconceito com a Matematica”.

Importante destacar novamente o papel do professor formado neste processo. E uma
responsabilidade ampla, ajuda-los na constru¢do do saber docente frente as lacunas de
conhecimento existentes e a relagdo afetiva negativa e preconceito que eles tém com essa

disciplina.
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Por isso, consideramos interessante apresentar os conselhos deles para este professor
formador, que, na verdade, representa cada professor formador que busca compreender as
concepcdes desses licenciandos.

Que, primeiro tenham paciéncia, porque a maioria das pessoas que
ingressam no curso de Pedagogia, elas ingressam com muita dificuldade
em Matematica. Na minha sala, eu creio assim, ndo € um dado que eu posso
confirmar. Mas eu acho que 90% das pessoas estdo na mesma dificuldade
que eu. Que apesar de ser mais avangado na questdo de entender a
Matematica, eles tém muitas dificuldades de contetdos, nas formas. (n_05
*f_3 *sex_f *id_23 *2p).

Que sejam mais dindmicos. Que procurem fazer uma aula mais dindmica,
porque como nao é uma disciplina muito agradavel, por varios motivos. Se
for uma aula mais dindmica, mais objetiva, trazer alguns exemplos. Por
outro lado, o professor trabalha também com discussdo de texto e isso
facilita bastante. (n_04 *f 3 *sex_f *id_31 *2p).

Ah, eu achei bom até agora, eu estou achando bom. Eu acho que a maioria
das pessoas que vém para Pedagogia tem sempre aquele, sei I, preconceito
com Matematica, ja que ela vem com um pouco de receio compreensivel,
mas a gente tem que se esforgar, quebrar essa histéria de que estd posto,
pois a gente precisa aprender para poder ensinar. Como vai ensinar uma
coisa que ndo sabe, ndo é? Ao que o professor tem que se esforcar né? Para
compreender, para poder ensinar direito. (n_01 *f 3 *sex_f *id_22 *2p).
Sabemos que € uma tarefa complexa essa da docéncia, uma tarefa de resgate do
individuo, que, no caso da Matemaética, envolve resgate de crencas erréneas e preconceitos,
para libertacdo deles.
Como destaca Tardif e Lessard (2014, p. 261), é preciso “parar de considerar a
docéncia como uma atividade realmente singular, inefavel, que depende estritamente da arte,
do talento ou dom. Pelo contrério, ela langa uma nova luz sobre si, integrando-a na esfera

das demais formas do trabalho humano”.

7.9 AS CONCEPCOES DOS LICENCIANDOS DO 2° PERIODO: OS COMPONENTES
CURRICULARES, O PROCESSO DE FORMACAO E OS CONSELHOS PARA OS
PROFESSORES ATUAREM COM MAIS QUALIDADE

Na segunda nuvem de palavras (as analises estdo disponiveis no Apéndice L), foram
consideradas as respostas a seguinte pergunta do roteiro da entrevista:
v" E durante sua formacdo no curso de Pedagogia, quais 0s comentarios que vocé

poderia fazer sobre a qualidade de suas aprendizagens relacionadas a Matematica?



194

Organizamos duas categorias sobre as concepgdes que emergiram das respostas das
5 entrevistas realizadas com os licenciandos do 2° periodo da instituicdo 3 a respeito da
qualidade de suas aprendizagens em Matematica. Os resultados dessas analises sdo

apresentados nas subsequentes subsecoes.

7.9.1 As falas dos licenciandos do 2° periodo sobre a qualidade de suas aprendizagens
relacionadas a Matematica

A nuvem de palavras da figura 3 apresenta graficamente o referido nesta subsecao:

Figura 3 — Nuvem de palavras criadas pelo software Iramuteq para ilustrar as palavras ativas que
emergem no corpus textual sobre a concepcao da qualidade das aprendizagens em Matematica
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Ao analisar a nuvem, identifica-se a questdo das dificuldades com a Matemaética e a
preocupacao com o saber docente que teriam que construir, evidenciadas pela presenca das
palavras ndo, estar gente, como, aprender, porque, professor, forma, agora, passar, né,
Matematica e entéo.

Para contribuir com a compreensdo dessa concepcao que se consolidava na nuvem
de palavras, fomos novamente buscar apoio das vozes através do material para criacdo do
corpus textual. Observamos que quando estes licenciandos sdo questionados sobre a
qualidade das suas aprendizagens, eles trazem a tona as dificuldades com a Matematica,

como exemplificado nos trechos abaixo:

E. Eu estou gostando, mas da mesma forma, pois € uma dificuldade minha,
eu leio, entendo, porque é mais sobre pesquisa e é mais sobre teoria né? E
mais facil, dificil é na pratica. Vamos ver com a gente, pelo menos por
enguanto ndo tem aquela coisa de estar fazendo conta, essa coisa de boa.
Minha dificuldade é essa. (n_03 *f_3 *sex_f *id_25 *2p).
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Olha, o professor é bom e eu percebo agora, porque ele saiu dividindo os
contetdos. Ele traz um termo. Ele trabalha em sala. Ele relembra alguma
coisa que vocé ja estudou ao longo do ano. Entdo, por enguanto esta
tranquilo. N&do tem muito o que falar. Estou aprendendo, até porque, assim,
ele ndo estd focando na questdo de que vocé tem que aprender de uma
forma de passar o contetido para o aluno e entender as dificuldades de cada
um. Para saber que avaliacdo ndo é alcancar a nota, se tu consegues
aprender de uma forma e eu de outra forma, entdo, pode avaliar de
diferentes formas. E o0 que ele esta tentando passar para a gente. N&do se
aprende, ah é a média tal, ¢é a participacdo do aluno. Ele ndo pediu outros
exemplos, entdo como vai ser né? Essa é uma forma diferente. E é isso que
ele est4 querendo passar para gente. E ai ele explica desde o comeco, eu
ndo posso tirar as davidas que vocé vem trazendo do ensino fundamental e
ensino médio. Infelizmente a carga horaria é pouca e a gente ndo tem
tempo, mas vamos dizer assim, se durante oito anos Vocé ndo conseguiu.
N&o é uma disciplina que vai suprir essa necessidade. Entdo esta tranquilo.
Eu fiquei com medo logo no comego. Pensei e agora como vai Ser essa
disciplina? O professor vai chegar com muitas contas dificeis, mas nao,
ndo € isso. Tinha essa impressao. A gente tinha essa impressdo, como vocé
tem aquele parto do ensino fundamental para o ensino médio. As
expressdes numéricas sdo um bicho de sete-cabeca. A gente tinha que
aprender e passar para o aluno. Pelo menos nessa questdo foi isso. (n_04
*f_3 *sex_f *id_31 *2p).

Ao analisarmos a forma como esses licenciandos falaram dessas dificuldades
vinculadas a qualidade das aprendizagens, identificamos que a relagdo afetiva com o
professor formador ja vinha encaminhando esse processo de libertacdo das crencas.

“Olha, o professor € bom e eu percebo agora, porque ele saiu dividindo os contetdos.
Ele traz um termo. Ele trabalha em sala. Ele relembra alguma coisa que vocé ja estudou ao
longo do ano. Entdo, por enquanto esta tranquilo” (fala do licenciando de n° 4). Vale ressaltar
também o trecho de fala do licenciando de n° 2: “O professor ndo, o professor conversa com
a gente, ele tira nossas duvidas. Ele foge daquele padrdo de professor duro né! serio. Entéo,

até agora, as expectativas estdo sendo boas em relagdo a disciplina”.

7.9.2 As falas dos licenciandos do 2° periodo: as aprendizagens e os desafios para
ensinar Matematica quando se formar professor

Essas analises nos ajudaram a conhecer o que esses participantes dizem a partir das
experiéncias que tém no curso. Para a terceira nuvem, as respostas para a seguinte pergunta
do roteiro da entrevista:

v’ Para vocé, quais seriam os maiores desafios para ensinar Matematica quando vocé

se formar professor?
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Para organizar melhor a visualizacdo da importancia dessas palavras, organizamos a

nuvem de palavras da figura 4 (com analises disponibilizadas no Apéndice K), a seguir:

Figura 4 — Nuvem de palavras ativas criadas pelo software Iramuteq que emergem no corpus
textual sobre os desafios para ensinar Matematica quando se formar professor
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Fonte: Elaboracéo da autora.

As palavras desta nuvem evidenciam a questdo das dificuldades, pois trazia as
palavras ndo, dificuldade, aula, porque, aluno, achar, sala, maior, também, dia, saber,
como, coisa.

Para contribuir com a compreensdo dessa concepcao gque se consolidava na nuvem
de palavras, apresentamos os seguintes exemplos do corpus textual:

Os maiores desafios, passar 0s conteidos para os alunos, de forma, usando
varios exemplos do dia a dia, de forma gque ndo sejam atraentes para eles,
a matematica. Eu posso tentar interpelar com outra atividade de portugués,
tipo uma producdo textual em forma de com os nimeros, sei 14, eu tive
alguns exemplos, de jogos também. Os jogos também que sejam mais
atraentes, porque se for s6 método, método, aula, ndo vai ser atraente né?
E com criangas entdo. Porque vocé tem que comegar da base. Criancinhas,
trazer exemplos, atividades, jogar. Alguma coisa do dia a dia, para que ela
seja tratada dentro dessa dindmica, porque sendo, vocé comeca desde
pequena, “ah! eu ndo gosto de trabalhar com niimeros. E ruim, porque eu
nao entendo isso, porque aquilo outro”. Trazer exemplos do dia a dia, assim
vai ser uma aula legal e de facil entendimento. Acredito eu, porque é bem
dificil mesmo, pois uma coisa € a teoria e outra coisa € na pratica. Mas eu
acho que com jogos também ajuda bastante, utilizando a informatica
também, que esta bem em alta né? A questdo da informatica. E, uma aula
interessante. V& a questdo de ndmeros, alguma coisa relacionada a
informatica, porque sendo, ndo é atraente. (n_04 *f_3 *sex_f *id_31 *2p).

Com certeza meu maior desafio é superar esse preconceito da Matematica
que eu acho que ja esta num processo muito avangado é o desafio com
certeza vai ser o nivel dos estudantes, quando chegar na sala de aula. Pelo
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MEeNos nas pesquisas e nos artigos que a gente esta lendo. Uma das maiores
dificuldades dos professores no ensino e aprendizagem na sala de aula é o
nivel dos alunos em relacdo a sua série. Alunos que estdo no primeiro ano,
no segundo ano do ensino fundamental. N&o sabendo coisas basicas que
deveria ter aprendido na educacdo infantil. Acho que essa vai ser a maior
dificuldade, porque dentro da sala de aula a gente esta Ia com 25 alunos,
30 alunos numa sala de aula. E a gente tem que entender e usar uma
metodologia que englobe todo o conhecimento ali na sala de aula. E eu
creio que a maior dificuldade vai ser essa. Eu acredito que, nesse desnivel
que vai ter na sala de aula, isso ndo s6 com a Matematica, mas com todas
as outras matérias. Tem a questdo do saber lidar com os alunos que estdo
avancando e com 0s alunos que estdo mais atrasados. Eu acho que, com
certeza, essa vai ser a maior dificuldade dentro da sala de aula. (n_05 *f_3
*sex_f *id_23 *2p).

As falas desses alunos demonstra que parecem ser conscientes de si dentro dessa
relacdo ainda negativa com a Matematica e nos convidam a refletir sobre tudo o que precisa
ser feito para ajuda-los a recuperar ndo apenas a relacao afetiva com a disciplinas, mas,
também, ajuda-los a recuperar ou elaborar esses conhecimentos. Afinal, no processo de
formacdo trabalha-se a autonomia, trabalha-se a relacdo afetiva, mas serd que o tempo
cronoldgico permite quebrar crengas e paradigmas que, por anos de vida escolar, foram
colocados dentro da mente desses alunos? Novamente, nos inspiramos em Freire (2019, p.
14) para ampliar o pensar:

Ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e
se fez velho e se “dispde” a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que
seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a produc¢do do conhecimento ainda ndo existente.

Neste capitulo, foram apresentadas as concepgdes dos licenciandos sobre a qualidade
da formacdo em relacdo ao ensino de Matematica. Vimos que a relacdo entre teoria e préatica
emerge nas concepges como elementos de grande importancia para a qualidade da
formacgdo. Vimos também a concep¢do de que a qualidade esta na metodologia e no
curriculo, mas com grande foco no professor formador.

A importancia do professor surge em diversas respostas, frutos de uma consciéncia
da relacdo imbricada e existente entre o professor e o curriculo, o professor e a metodologia,
ou o professor e o conhecimento. Também, neste capitulo, foram apresentados os desafios
que os licenciandos falam que irdo passar para ensinar Matematica, bem como sobre 0s

diversos desafios que existem por causa das lacunas do conhecimento escolar.
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CAPITULO 8 - O QUE PENSAM PROFESSORES DAS DISCIPLINAS DE
METODOLOGIA SOBRE A QUALIDADE PARA O ENSINO DE MATEMATICA

Neste capitulo, apresentaremos as analises referentes ao objetivo que nos propusemos
a cumprir: identificar o que pensam professores do curso de Pedagogia sobre qualidade
para o ensino de Matematica na formacdo inicial.
Para atender a esse objetivo, foram utilizadas questdes vinculadas as entrevistas
realizadas com quatro professores formadores das institui¢cdes que fizeram parte da pesquisa:
v/ Para vocé, 0 que é necessario para que haja qualidade nos componentes
curriculares relacionados a Matematica durante o curso de Pedagogia?
v/ Como é a definicdo dos objetivos do componente curricular sobre o Ensino de
Matematica?
v Como ¢ a definicdo dos contedldos matematicos envolvidos?
v Como pretende que os alunos aprendam esses contetidos definidos?
v’ Para vocé, qual o papel dos contetidos estabelecidos para 0 componente que vocé
ministra?
v Vocé estabelece alguma relacdo desses conteddos com uma formacgdo de
qualidade?
v Qual o papel do seu método de ensino para a formacédo do pedagogo?
v/ Como vocé relaciona esse método com uma formagdo de qualidade para o
pedagogo?
v/ Qual o papel do aluno na aprendizagem de Matematica para garantir uma

formacao de qualidade?

Nas andlises, trabalhamos com um Unico corpus textual em que as respostas para
essas questdes foram tratadas de forma conjunta. Como configuragdo, objetivando os 75%
que deixam as analises CDH salutares, utilizamos 10 para tamanho ST, simples sobre ST e
deixamos a classe de padrdo 10. Elucidamos que realizamos 5 testes para encontrar a
parametrizagdo ideal.

Neste capitulo, abordamos as classes criadas pela andlise CHD e, assim como nas
analises anteriores, fizemos uma analise quali-quanti dos dados.

Sobre as entrevistas, elas foram realizadas individualmente com cada professor.
Sobre o perfil dos professores, temos a seguinte configuragcdo: um professor, licenciado em

Matematica da instituicdo 1; uma professora licenciada em Biologia da instituicdo 2 (estava
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substituindo a professora titular da disciplina) e a professora titular desta instituicdo,
licenciada em Matematica; e um professor licenciado em Matematica, titular da instituicao
3
Classificamos em 4 categorias as concepgdes que emergiram das respostas as
questdes das 4 entrevistas realizadas com os 4 professores das 3 instituicdes sobre a
qualidade do ensino de Matematica na formacao inicial (analises foram disponibilizadas no
Apéndice L). Nas subsecbes que seguem, apresentaremos exemplos das falas dos docentes
entrevistados.
8.1 A concepcdo de que para ter qualidade ndo é uma questdo de métodos de ensino,
mas de como posso garantir as aprendizagens dos licenciandos;
8.2 A concepcao de que para ter qualidade é preciso entender Matematica,
8.3 A concepcdo de que para ter qualidade ndo é uma questdo da aula que eu dou e
da minha prética;
8.4 A concepcéo de que para ter qualidade o licenciando precisa ser protagonista do

processo.

8.1 A CONCEPCAO DE QUE PARA TER QUALIDADE NAO E UMA QUESTAO DE
METODOS DE ENSINO, MAS DE COMO POSSO GARANTIR AS APRENDIZAGENS
DOS LICENCIANDOS

Ao analisar esta categoria, verificamos que as palavras que apareceram com extrema
recorréncia foram ndo, dizer, porque, né, coisa, assim, muito, mesmo, conceito, seguidas de
palavras com significancia: assim, muito e mesmo.

Partimos para analise dos excertos e observamos que, nesta categoria, fica evidente
uma concepcdo que emerge colocando a qualidade na relacdo entre teoria e prética,
entretanto, trazendo uma preocupacéo dos licenciandos em Pedagogia com o fazer professor.
Por exemplo, no excerto a seguir, exemplifica-se sobre o que os professores estavam falando
da Metodologia: “eu digo que nao é método de ensino mas a forma como eu posso garantir
a aprendizagem deles né elas até me questionam o senhor ndo responde nada e eu digo né
(*n_01 *f_1 *sex_m *id_37 *lic_mat *qual)”.

Quando o professor menciona que “Eu digo que ndo ¢ um método, uma férmula
pronta”, avaliamos que ele esta explicitando que ndo existe uma férmula pronta, como 0s

licenciandos, as vezes, parecem buscar.
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“E se ele ndo conseguir criar em cima disso ndo ¢ dele o saber”, ao observarmos 0s

excertos abaixo:

a forca do trabalho a forca de perguntar em voz alta para quem néo sabe
ndo use forca professor usa forca eles t& pegando o zero de ndo sei quem
para poder fazer uma divisdo de um nimero menor por um nimero maior
se eu pensar cognitivamente biologicamente eu vou dizer porgue nao tem
nem nao cabeca ele ndo conseguir criar em cima disso é porque ele néo,
ndo é dele o saber isso ndo esta acomodado o suficientemente para
compreender porque € que né aquela vamos dizer se a maturidade é um
vocé ndo pode estar conceituando uma coisa se ele puder criar em cima é
porque Ihe pertence porque o saber ele pode ser esquecido mas ele pode
ser recuperavel como ndo pode sonhar muito né teria que ter um
nivelamento por que eu digo para vocé assim vamos é um semestre é uma
eletiva né eu acho que o aluno é tem que compreender qual que é a parcela
dele para esse saber Ihe pertenga né aquele saber estd numa area do meu
cerebro que faz rede com outros neurénios né bom eu acho que ainda era
né porque professor tem poderes e as vezes ele usa poderes que ndo
deveriam usar entdo nédo posso simplesmente porgue estou tratando porque
estou tratando de planta n&o tratar de vulcéo e de erupcéo néo existe, existe
um movimento cognitivo biologicamente cognitivamente isso ndo existe
assim respondendo pelo projeto que ela fez né ndo é entdo todos os jogos
envolvem a matematica porque se ndo a metodologia se arrasta porque ha
esse nome € ruim porque da uma impressdo de venham ca vocés que nao
sabem uma parte realmente vocé ndo pode modificar porque é a parte que
estd no ppc que vocé nao pode alterar. (n_02 *f 2 *sex_f *id_ni *lic_bio
*qual).

Continuando a analise, a professora também chama a atencdo para o fato de que

parece que os licenciandos pensam que porque a disciplina é de metodologia, vdo encontrar

tudo, inclusive as aprendizagens que néo tiveram, afirmando:

eu ndo valorizo isso nos primeiros encontros seu ndo digo nem
epistemoldgica eu digo da matematica escolar e eu digo arme e efetue um
pouquinho pode porque os professores me maltrataram sabe como eu néo
estou assim ligada com a BNCC se ele disser que ndo aprendeu ai ndo teve
ensino também. (n_03 *f_2 *sex_f *id_59 *lic_mat *qual).

Enquanto professor deles, essa preocupacédo surge em todos os discursos dessa classe,

porque se eles ndo aprenderam, ndo houve ensino:

0 sujeito é um sujeito que apenas recebe mas ndao um sujeito que dialoga é
interfere de alguma forma né é dificil dizer onde é que estamos né vamos
dizer assim esta posto para gue uma crianca isso é caminho né vocé basta
observar o espaco né eu acho que o professor ele tem que reconhecer que
ele tem os seus limites né pelo menos aspectos que eu tenha priorizado néo
seja 0 mesmo seu ou de outro professor vai tecendo e as vezes tem um ponto
gque ndo da isto entdo o ambiente académico € um ambiente que se
diferencia significativamente eu diria né entdo eu me valho creio eu né
muito dessas experiéncias outras que eu tive ndo necessariamente
académicas. (n_04 *f_3 *sex_m *id_57 *lic_mat *qual).
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O excerto acima nos ajuda a complementar as reflexdes do professor formador sobre
esse sujeito epistémico que € o licenciando, que apenas através do dialogo podera construir
uma metodologia de ensino propria, que seja critica.

Verificamos que o trabalho docente no ensino de Matematica se complexifica diante
das dificuldades dos licenciandos e das diferentes expectativas que eles tém com a disciplina
de Metodologia do Ensino de Matemaética, mas consideramos que levantar esses pontos e
pensamentos dos licenciandos torna-se importante para que os professores formadores
possam desenvolver uma metodologia voltada para a criticidade.

Novamente, aqui trazemos Tardif (2014, p. 176), quando ele afirma que o que torna
o trabalho dos professores complexos € a necessidade de desenvolver diversos tipos de acdes,
0s quais obrigam os atores a “[...] uma grande variedade de interacdo com os alunos em

funcdo de varios objetivos que ndo sdo necessariamente coerentes ou homogéneos”.

8.2 A CONCEPCAO DE QUE PARA TER QUALIDADE E PRECISO ENTENDER
MATEMATICA

Ao analisar esta classe, verificamos que as palavras que apareciam com extrema
frequéncia eram Matemética, entender, Educacéo, qualidade, perspectiva, sim, como, certo
e realidade, seguida de palavras significantes, como disciplina, professor, inicial,
concepcdo, social, ano, financeiro, didatico, compreender, disciplinas, dentre outras.
Observemos os excertos destacados em seguida:

projeto e ai eu trago as metodologias especificas da educagdo matematica
se eu estou sendo professor de epistemologia da educacdo matematica.
(n_01 *f_1 *sex_m *id_37 *lic_mat *qual).

seria uma eletiva para fazer as pazes com a matematica eu acho que 2
periodos para matematica é pouco entdo compreender como a crianca
entende matematica é muito importante como vocé tem que descobrir
como é que o seu pedagogo pensa a matematica (n_02 *f_2 *sex_f *id_ni
*lic_bio *qual).

a dimensdo que é epistemoldgica matematica é preciso saber é minhas
expectativas é que eles compreendam e saibam que o ensino de matemética
nao esta desarticulado da vida parte se do principio que os alunos ja sabem
da natureza da matematica mas eu gostaria muito que eles
compreendessem a relacdo da matematica com a realidade sabe. (n_03
*f_2 *sex_f *id_59 *lic_mat *qual).

como é que a matematica se estrutura entdo eu penso que uma educacado
de matemética de qualidade passaria por esses elementos. (n_04 *f 3
*sex_m *id_57 *lic_mat *qual).
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Analisamos que os quatro professores formadores estdo trazendo para a reflexdao a
questdo da amplitude dessa ciéncia que é a Matematica, com suas questdes epistemologicas,
as discussoes das relacbes com a realidade e o precisar fazer as pazes entre os licenciandos
e essa area do conhecimento. Afinal, sdo novos paradigmas vinculados a essa area dos
conhecimentos, diversos vieses da pesquisa do ensino e da extensdo. Tantas situa¢bes para
abordar com a amplitude da Educacdo Matematica. Importante ressaltar que sdo diversas
situacBes para um tempo pedagogico ainda incipiente para lidar com todas elas. Sabemos
que a licenciatura € a ponta de um iceberg e que, por isso, a importancia de desenvolver a
autonomia intelectual no licenciando, afinal ele precisara buscar a formagao continuada e as
extensdes para continuar as aprendizagens. Bem como também precisa se perceber no
universo de docente pesquisador.

Entretanto, avaliamos que a carga horaria é um aspecto que merece uma atencao
peculiar. Nas faculdades, por exemplo, geralmente eles se reduzem a 60 horas para uma
disciplina de Matematica e, raramente, encontramos duas disciplinas, o que € preocupante,
pois, como vimos, a expansao do ensino privado vem apresentando numeros significativos
nesses ultimos tempos.

Julgamos que uma alternativa é ofertar mais disciplinas eletivas e aumentar o
quantitativo de atividades extensionistas para a Matematica. Afinal, ndo podemos deixar de
pensar que a formacdo continuada também ndo vai conseguir dar conta do que néo foi tratado
na formac&o inicial. Para ilustrar, 0 excerto a seguir: “professores e pesquisadores da
educacao matematica que fala de novos paradigmas que a gente nem chegou a entender da
matematica na préatica. (n_03 *f_2 *sex_f *id_59 *lic_mat *qual)”.

Entdo sdo muitas dinamicas que transversalizam o ensino e a aprendizagem dessa
area do conhecimento em prol da qualidade, 0 acomodar do saber por parte do licenciando,
a liberdade para o professor formador estabelecer a coeréncia entre os contetdos e o que ele
elege para ser de qualidade.

portanto o0 ensino de matematica de qualidade e o que seria a qualidade
matematica vida do professor para estabelecer essa coeréncia entre o que
ele entende por um contetdo de qualidade e ele. (n_04 *f 3 *sex m
*id_57 *lic_mat *qual).

e para isso porque sendo a matematica sabe como um meio para adotar
nessa perspectiva de qualidade socialmente referenciada na perspectiva da
qualidade socialmente referenciada eu mesmo acho que isso ajuda muito a
melhorar a qualidade e vai nos ajudar a avangar sabe mas sim da
perspectiva que eu entendo a qualidade. (n_03 *f 2 *sex f *id_59
*lic_mat *qual).
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entdo ndo é de qualidade a qualidade é que o saber esteja acomodado nele
ou seja que ele se apodere do saber entdo é de qualidade se esse
aprendizado pertencer ao professor de modo que ele possa inclusive criar.
(n_02 *f_2 *sex_f *id_ni *lic_bio *qual).

quais sdo as praxis sim isso sim para mim é educar como é a definigdo dos
contetdos pois é eu acho gue ndo € somente do ponto de vista do curriculo
matematica. (n_01 *f_1 *sex_m *id_37 *lic_mat *qual).

Gadotti (2010) afirma que educar com qualidade sociocultural ou socioambiental
significa educar para o respeito a diversidade cultural, para relagdo com o outro e com 0
meio ambiente, assim, rejeitando qualquer forma de opressao ou dominacdo. 1sso nos reporta
ao excertos do professores, se eu tenho liberdade de nas escolhas de dentro de um curriculo
estabelecido utilizar o saber docente para essas escolhas e se eu busco uma qualidade
socialmente reconhecida, ela ndo depende de indicadores postos e instituidos apenas pelo
governo, mas por escolhas que diz respeito aos espacos sociais em que ela se insere e pelos
quais precisa mudar.

Se formos nesse sentido, em relacdo a Matematica, essa qualidade esta vinculada a
libertacdo. Libertagdo ndo apenas da escraviddo das crencgas e preconceitos que atrasam o
andamento do desenvolvimento dessa &rea do conhecimento das escolas e em cursos de
formacéo de professores, mas libertar da ndo utilidade com e para a realidade.

A Educacdo Matematica vem avancando neste sentido. Quando pensamos em
Educacdo Critica e, principalmente, em Educacdo do Campo, nos deparamos com uma luta
para termos uma Matematica com qualidade socialmente reconhecida, que foi mencionada
pela professora da instituicéo 2.

Temos ainda um caminho pela frente, mas estamos no tempo gerundio do verbo,
como diz o professor no excerto a seguir: “buscando entender esses fendmenos buscando se
formar continuamente e o caminho vai se tecendo como aquela mulher que faz o tear né.
(*n_04 *f_3 *sex_m *id_57 *lic_mat *qual)”.

Como diz Freire (1967, p. 51): “a partir das relaces do homem com a realidade,
resultantes de estar com ela e de estar nela, pelos atos de criacdo, recriacéo e decisao, vai ele
dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a”.

Assim, seguindo a linha de Freire, que a Matematica se liberte.
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8.3 A CONCEPCAO DE QUE PARA TER QUALIDADE NAO E UMA QUESTAO DA
AULA QUE EU DOU E DA MINHA PRATICA

Ao analisar esta classe, verificamos que as palavras que apareciam com extrema

recorréncia eram aluno, estudar, papel, habilidade, nunca, competéncia, gestédo, dia,

desenvolver, sociedade, campo, grande, idealizar, ativo, seguidas de palavras significativas,

como reflexdo, ouvir, medida, dentre outras (analise disponibilizada no Apéndice L).

Observemos o excerto abaixo:

e exatamente o que estou dando aula sobre hoje que eu dou um feedback
e geralmente quando o grupo estd mediando os demais geralmente fazem
laudas ndo é vocé dar respostas praticas e prontas como se da a teoria a
partir do recurso que ela dentro da sala de aula com exemplos e no
processo eu mas situacdes e teorias e trabalho com problematizacdes e
contextualiza¢Bes para que eles compreendam como é que se d& as teorias
e préaticas uma proposta de jogos educacional ou de uma intervencao para
que ela veja na pratica respaldados nas teorias didaticas que é para
justamente elas pensarem enquanto entdo eu trago a teoria entdo mobilizo
com as teorias com possibilidades metodolégicas porque é um trabalho
final apresentar um relatério desse projeto de intervencdo delas. (n_01
*f_1 *sex_m *id_37 *lic_mat *qual).

O excerto acima nos permite refletir que a aula € o espago no qual o professor discorre

sobre teorias, apresenta possibilidades metodologicas, trabalha com projetos diversos.

A aula faz parte da atividade docente, desde o comeco do tudo, é nela que sdo dados

os exemplos, apresentado o programa, como ilustra o excerto abaixo:

eu realmente acho que a Unica coisa que da conta o que é que dar o que é
que funciona para ele ou a metodologia de dar o contelido mas essa marca
faz 40 anos que estou em sala de aula olha o plano de aula aqui é desse
jeitinho a gente usava dar aula transmitir aluno absorver a sua forma de
dar aula é a forma que ele podera usar entdo o seu método é aquele que
vai poder fazer as melhores aulas dele entdo a ideia é que seja uma
metodologia que mostre coisas que pode ser dada na sala de aula de forma
pratica eu acho que ele esta dando exemplo acima de tudo o que ele tem
de conhecer para dar aula de 1° ao 5° ano que é a ideia ou EJA talvez né
nado adianta eu usar um método que ele ndo possa replicar na sala de aula
0 programa que ela fez a ideia é conhecer. (n_02 *f 2 *sex_f *id_ni
*lic_bio *qual).

Pelo que estamos analisando, é no espaco da aula que o professor busca desenvolver

a qualidade. Sao suas escolhas e decisdes que fardo a diferenca, conforme exemplifica o

extrato a seguir:

efetivamente esta fazendo em sala de aula esse é nosso esfor¢o eu acho
que diario um profissional do ensino ele precisa desenvolver todo um
instrumental técnico metodoldgico cientifico para que possa atuar em sala
de aula que € da intervencéo do professor é que é uma qualidade a gente
procura na medida do possivel realizar isso é trazer para a propria estrutura
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da dindmica de sala de aula entdo eu acho que a abordagem metodolégica
da sala de aula no método diretivo ndo ha espago para isso 0 método tem
tanta forca quanto o contelido e vice versa ndo é veja eu sempre defendo a
ideia de que o conteudo aquele momento que por exemplo. (n_04 *f 3
*sex_m *id_57 *lic_mat *qual).
E que oferece oportunidade de trabalhar todas as dimensées como comenta a
professora no excerto abaixo:

eu brinco olhe se vocés forem |4 na sala de aula e ficar ensinando
dar essas possibilidades eles me d&o essas possibilidades de trabalhar
todas essas dimensoes é articulacdo dentro do que estd sendo produzido.
(n_03 *f_2 *sex_f *id_59 *lic_mat *qual).
Escutar essas vozes dos professores torna-se importante para refletir sobre o ensino
e sua qualidade, na perspectiva dos préprios professores. Tardif (2014, p. 123) argumenta
que como todo trabalho humano, “o ensino é um processo constituido de diversos
componentes que sdo 0s objetivos do trabalho, as técnicas e 0s saberes e que as anélises de

tais componentes objetiva evidenciar seus impactos sobre a pratica pedagogica”.

8.4 A CONCEPCAO DE QUE PARA TER QUALIDADE O LICENCIANDO PRECISA
SER PROTAGONISTA DO PROCESSO

Ao analisar esta categoria, verificamos que as palavras que apareceram com extrema
recorréncia foram aula, dar, sala, teoria, metodoldgico, intervencéo, ideia, exemplo, olhar,
produzir, diferente, método, dentre outras.

Nesta categoria, as palavras j& comecaram a fazer sentido a respeito do que 0s
professores estavam falando sobre o papel de protagonista do licenciando no processo. Para
exemplificar, apresentamos 0 seguinte excerto:

é fundamental para que o aluno uma vez na capacidade critica dos alunos
e na capacidade de desenvolver nos alunos um protagonismo até vamos
chamar assim essas habilidades essa capacidade de tornar o aluno mais
protagonista mais propositivo por ouvir o aluno e ouvir um pouco 0s
alunos né gente apresenta aos alunos o programa e tenta conversar com
eles isso implica no papel da escola nos contetdos tentando fazer com que
esse método possibilite essas competéncias se a gente os fendmenos a vida
da sociedade né. (n_04 *f_3 *sex_m *id_57 *lic_mat *qual).

E um papel de protagonista do licenciando que é despertado pelo professor, quando

ele escuta o aluno, busca compreender como ele estuda, conforme excerto:

cé entre nos tem aluno que fala a sangéo ela dura muito pouquinho e faz
uma cicatriz enorme para o aluno. eu acho interessante perguntar para o0s
alunos e eu pergunto sempre como ele estuda aquele plano amplo do que
deveria ser estudado sobre cada area eu entendi pelo que eu avaliei e ndo é
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pelo que eu estudei. ele tenta concertar algumas falhar de alunos é
colocando sangBes tapar essas lacunas que os alunos vém retomam néo sei
vocé vai estudar um conteido qualquer perimetro ou sei 1a medidas ele
nunca mais te perdoa tem alunos que estudam escrevendo na tela outro tem
que escrever no papel pus no papel € olha que eu sou sé leio e-book eu sou
super da tecnologia tem alunos que estudam escrevendo essa questao da
criatividade das mesmas como ¢é a definicdo a grande maioria dos alunos
que vem pra pedagogia fugiram das exatas. (n_02 *f_2 *sex_f *id_ni
*lic_bio *qual).

Uma atencéo diferenciada que o professor tem que ter, inclusive, porque em relacédo

a Matematica ele ndo pode esquecer que existem as crencas negativas e as lacunas de

aprendizagens. Afinal, como aponta o excerto acima, existe uma sanc¢ao que faz uma cicatriz

enorme.

transdisciplinar para que o aluno ele faga minhas alunas da graduacéo elas
tem papel literalmente ativo eu defino competéncias e habilidades que eu
acredito que meus alunos eles deverdo ter e a partir disso dai eu
correlaciono com o0s conteddos mas é sempre as habilidades e
competéncias que favorecerdo a formacao de qualidade que competéncias
e habilidades eu preciso desenvolver no meu aluno para e ele fizer a
introspeccdo do papel dele enquanto cidaddo eu nunca foco a questdo de
conteldo como eu tinha dito né mas sim as teméticas habilidades e
competéncias que eles precisam desenvolver pois é eu sempre focando
habilidades e competéncias que eles terdo que desenvolver eu faco uma
prética de metodologia bastante diversificada desenvolvendo o papel ativo
porgue na medida que um grupo esta mediando eu nunca utilizo conteidos
estanques eu peco para elas trazerem a questdo conceitual a discussao
tedrica que o mundo pede socorro a questdo da globalizacdo do
aquecimento global. (n_01 *f_1 *sex_m *id_37 *lic_mat *qual).

Para desenvolver esse protagonismo, o professor leva questbes conceituais e ou

discussoes tedricas, sempre focado nas habilidades e competéncias que terdo que ajuda-los

a desenvolver.

Ensinar ndo € transferir conhecimentos, ja diz Freire (2006, p. 21) que ensinar é criar

possibilidades para sua propria producdo e estar aberto para as préprias indagacdes, é estar

aberto:

ele tem o papel central do sujeito que aprende entdo meu papel é esse eu
nunca estudei isso 0 exemplo e que quando a gente trabalhou minimo
divisor comum entdo o aluno esta no centro desse negécio o papel é de
provocar isso ai eu ndo sei dos outros componentes mas eles chegam
esquecidos ou nunca estudaram é o aluno de Pernambuco do campo da
escola publica principalmente aquelas que ndo sdo grandes nomes de
escolas. (03 *f_2 *sex_f *id_59 *lic_mat *qual).

Assim, seja esse aluno protagonista de onde for, do campo ou da cidade, de escolas

pequenas ou de universidades, ele deve estar como protagonista dessa histdria para que se

tenha qualidade.
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Novamente, nos inspiramos em Freire (1997, p. 56) e na Pedagogia da Esperanca

para ampliar o pensar, quando ele destaca que:

Na verdade, o contetdo, por ser objeto cognoscivel a ser reconhecido pelo
educador ou educadora enguanto o ensina ao educando ou educanda que,
por sua vez, sO o aprende se 0 apreende, ndo pode, por isto mesmo, ser
puramente transferido do educador ao educando.

Neste capitulo, foram apresentados as concepgdes dos professores formadores sobre
a qualidade da Educacdo Matematica na formacdo. As concepcdes voltam-se para a pratica
reflexiva do professor e para sua consciéncia de que nao € apenas uma questdo de método e
metodologia, mas do conhecimento Matemaético e da forma como incentivo o licenciando a
ser protagonista da formagéo dele.

Observamos que professores formadores também mencionaram as lacunas de
aprendizagem que chegam a universidade com esses alunos e, pelos seus relatos, julgamos
que estes buscam sempre estratégias para lidar com essas lacunas e para ensina-los a buscar
0 conhecimento que ainda ndo possuem.

Logo, sobre esta tese, defendemos que um conceito de qualidade da Educacao
Matematica em formacdo inicial de professores compreende a construcdo dos processos de
ensino e aprendizagem de Matemaética para os cursos de Pedagogia, como um movimento
que envolve a analise critica das Diretrizes Propostas, das Concepgdes de Curriculos
envolvidas, sendo estes construidos e reconstruidos a partir da participacdo dos atores
envolvidos (professores formadores e licenciandos), em um trabalho constante em prol de
uma autonomia intelectual que liberte e que ajude a libertar.

Validamos a qualidade que envolve a atuacdo do professor formador e dos
licenciandos, em um processo democratico e libertador a partir da participacdo desses atores
nas construcdes e escolhas desenvolvidas e implementadas.

A relacédo do professor formador e licenciandos envolve diversas dimensdes para ser
de qualidade, mas envolve, especialmente, o respeito e a liberdade, a criticidade tdo pleiteada
pela Educacdo Critica e a Educacdo Matematica Critica.

E importante destacar que nossas anélises, tanto da Revisdo Sistematica, quanto dos
dados oriundos da pesquisa de campo, nos coloca diante das QualidadeS. Abaixo,
organizamos um esquema para destacar quantas concepcdes de qualidade temos envolvidas
neste processo. O quadro 17 resume quantas concepcOes de qualidade estdo envolvidas na

qualidade da Educacdo Matematica em cursos de Pedagogia:
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CONCEPCOES DE QUALIDADE DOS LICENCIANDOS

A relagdo entre teoria e pratica para a
qualidade do ensino de Matematica durante a
formacéo no curso de Pedagogia.

A metodologia, o curriculo, o ensino e as
aprendizagens para a qualidade.

A disciplina de Matemaética, carga horéria e
contetdos de Matematica para ensinar com
qualidade.

A concepcdo de uma formagéo de qualidade é
ter consciéncia das dificuldades existentes,
mas buscar supera-las.

A concepcao de que o ludico e o ensino do
numero sdo importantes para a qualidade da
formacdo nas licenciaturas em Pedagogia.

A concepcdo de que a qualidade da
aprendizagem esta vinculada ao que
precisamos “dar conta”.

A concepgdo de que a qualidade das
aprendizagens esta vinculada a preocupacéo
com a qualidade com a formagéo.

As concepgdes de que a qualidade estara em

A importancia do professor, da Matematica,
dos contetidos programaticos e
conhecimentos trabalhados na escola para
qualidade.

As concepcoes de que a qualidade estard em
superar 0s maiores desafios para ensinar
Matematica é a gente entender de Matematica
e lidar com tudo o que é especifico para
construir a préatica.

As concepcoes dos licenciandos a respeito da
qualidade de sua formacdo, do ensino de
Matematica e das aprendizagens
desenvolvidas para ensinar essa disciplina.

A concepcdo de que uma formacdo de
qualidade esté relacionada & Metodologia de
Ensino.

A concepcdo dos licenciandos em Pedagogia
sobre a qualidade de suas aprendizagens
relacionadas & Matematica.

A concepgdo de que a qualidade das
aprendizagens esta vinculada as metodologias
e a Matematica.

As concepcOes de que a qualidade estara em
superar os desafios para ensinar Matematica
quando se formar professor, ou seja, estara no
exercer 0 papel de professor.

superar os desafios para ensinar Matematica

quando se formar professor, e/ou estara no exercer o papel de aprendiz.
CONCEPCOES DE QUALIDADE VINCULADAS DOS DOCENTES

A concepcdo que para ter qualidade néo é uma
questdo de métodos de ensino, mas de como
posso garantir as aprendizagens dos
licenciandos.

A concepcdo de que para ter qualidade é
preciso entender Matematica.

O que pensam professores das disciplinas de
Metodologia sobre a qualidade para o ensino
de Matematica.

A concepcdo que para ter qualidade ndo é uma
questdo da aula que eu dou e da minha prética.

A concepcdo de que para ter qualidade o licenciando precisa ser protagonista do processo.

Fonte: Elaboracéo da autora.

Quando analisamos esse quadro de resumo, julgamos que sdo muitas qualidades, mas

que todas convergem para as dos atores envolvidos (professores e licenciandos).
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o desenvolvimento desta tese, nos predispomos a analisar as concepgdes de
qualidade a respeito dos processos de ensino e aprendizagem de Matematica que permeariam
a formacdo inicial dos pedagogos em trés IES de Pernambuco. Quando iniciamos esta
pesquisa, tinhamos como objetivo investigar a qualidade na Educacdo Matematica. No
Brasil, a preocupacdo com a qualidade estd posta em diversos discursos e estratégias
adotadas por politicas publicas e pelo mercado. De certa maneira, é consensual a busca pela
qualidade no ensino e na aprendizagem formal em escolas, bem como nas demais instituices
de ensino, em diversos niveis e modalidades educacionais. Quando refletiamos sobre esses
discursos de qualidade e os chamados indicadores educacionais, comegavamos a considerar
alguns vieses dessa tematica.

Mais particularmente, tinhamos como objetivo analisar a qualidade da Educacgdo
Matematica na formacao inicial de professores dos primeiros anos nos cursos de licenciatura
em Pedagogia. Relacionados aos contextos desses cursos, pudemos associar alguns
elementos conjunturais. Por exemplo, a situacdo socioecondmica e politica do Brasil
proporcionou uma expansdo do Ensino Superior e, com isso, um aumento de institui¢cdes
com caracteristicas diversas que formam professores em cursos de Pedagogia.

Ao acompanhar o processo de expansdo do Ensino Superior, verificamos que o
aumento no numero de cursos ndo estava acompanhando na mesma propor¢ao um aumento
da qualidade da formacédo de professores para 0s anos iniciais. Isso tornava-se observavel
pelo fato de ainda termos diversas lacunas de aprendizagem de Matematica, inclusive nos
estudantes que chegavam para as licenciaturas em Pedagogia.

Essa revisdo de estudos prévios também serviu para aprofundar a ideia de que a
qualidade na Educacao era um conceito polissémico. Nossas reflexdes a partir da literatura
implicaram na concluséo de que a qualidade no &mbito da Educacéo teria sido forjada por
interesses de gestdes do mercado nacional e internacional, tendo nascido sob a égide da
busca pela eficiéncia e eficacia. Ao longo desta pesquisa, nos desenvolvemos também uma
perspectiva critica em relacdo a ideia de qualidade na Educacéo, tendo implicaces para
acdes como educadora e pesquisadora.

Outras questbes ajuntaram-se ou modificaram o0 que teria sido a justificativa o
desenvolvimento desta pesquisa. Assim, estabelecemos questionamentos sobre como
investigar a qualidade na Educacdo Matematica de cursos de licenciatura em Pedagogia sem

apoiar-se em parametros da eficiéncia e eficacia. Como incorporar uma perspectiva que
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valorizasse a qualidade da Educacdo Matematica em cursos de Pedagogia vinculada a
processos educativos para formar cidadaos criticos e criativos?

Para apoiar nossas discussdes, realizamos escolhas tedricas que fundamentassem esta
perspectiva de Educagdo que enfatizassem a dimensdo critica, mas também a dimensdo
humana da discusséo, problematizando sobre agdes dos atores envolvidos no processo
educativo. Dentre outros tedricos, foram fundamentais os dialogos estabelecidos com Freire,
Apple, Skovsmose.

N&o tinhamos como deixar de nos questionar sobre como seria a formacao das
pessoas que estariam envolvidas no processo de mudanga da Educacdo Basica: 0s
pedagogos. N&do tinhamos como deixar de nos preocupar com o ensino de Matematica nessas
instituicdes, afinal, o pedagogo ¢ o professor que ensina Matematica na Educacéo Infantil e
no Ensino Fundamental até o 5° ano.

As discuss0es tedricas nos ajudaram a refletir de maneira critica sobre a qualidade na
educacdo e, em particular, na Educacdo Matemaética e a analisar de maneira mais ampla os
processos de avaliacao e as funcBes do Ensino Superior. Neste sentido, foram fundamentais
as discussdes sobre o curso de Pedagogia, sobre os saberes docentes de Tardif, o estudo
tedrico sobre os curriculos e 0 ensino de Matematica. Essas reflexdes também embasaram
nossas perspectivas sobre as potencialidades dos professores nos processos de ensino da
Matematica.

Sobre nossos achados, consideramos que identificamos nos Projetos Politico
Pedagdgicos dos cursos, matrizes de cursos comprometidos com um perfil de egresso
enguanto cidaddo critico. Sobre as ementas pensadas para a Matematica, podemaos julgar que
é uma dindmica de construcado voltada para o ensino da Matematica. Consideramos que esses
documentos, como estavam organizados, foram construidos a partir de pontos importantes
para 0s processos de ensino e aprendizagem. As propostas dos Projetos Politico Pedagdgicos
pareceram recair numa construgédo coletiva com diversos atores envolvidos. Neste sentido,
julgamos que nas instituicOes participantes, essa realidade contribuiu para um movimento
da construcéo do perfil do egresso e de uma proposta para o ensino de Matematica, que esteja
alinhada a esse perfil.

E importante considerar que optamos por escolher as instituicdes participantes desta
pesquisa por indicadores de qualidade postos, explicamos que, apesar de serem indicadores
que fugiam da nossa perspectiva, avaliamos ser importante realizar a pesquisa em
instituicdes reconhecidas socialmente como de qualidade, pelos indicadores postos para o

Ensino Superior. Afinal, queriamos falar de qualidade e trazer o que encontrariamos para
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agregar um olhar de outra perspectiva, além dos indicadores pelos quais passaram estas
instituicdes, para pensar a qualidade das mesmas e extrapolar o que indicadores mensuraram.

Nossa responsabilidade, como a de todo pesquisador em Educacéo, era ampla, pois
analisar a qualidade do ensino de Matematica seria também um exercicio que envolveria o
escutar as vozes e, por isso, precisariamos buscar compreender melhor as concepgdes que
iriam emergir. Assim, considerando este conceito tdo polissémico, optamos por utilizar um
método que envolveria a coleta de dados diversos em diferentes nuances, pois fomos olhar
para as pesquisas por meio de uma Revisdo Sistematica da Literatura.

Além disso, analisamos os documentos das instituicbes para compreender o que
estava sendo desenhado para a formacdo dos licenciandos e mais especificamente para o
ensino de Matematica. Aplicamos questionarios com licenciandos, pois queriamos trabalhar
com diversas concepcdes, mesmo que ndo conseguissemos entrevistar a todos. Realizamos
observagdes em sala de aula das disciplinas de Matematica, pois queriamos conhecer de
perto os elementos envolvidos neste momento tdo importante e que extrapolam o curriculo
e as diretrizes pensadas para cada disciplina. E, por fim, conversamos em entrevistas com
licenciandos e professores formadores destas instituicoes.

Cada momento deste foi muito importante para nos ajudar a refletir sobre o ponto de
vista que iriamos olhar. A pesquisa de Revisdo Sistematica foi fundamental por dois motivos
em especifico. Primeiro, nos apresentou uma dinamica de busca que oferece maior
sistematizacdo sobre nosso objeto. Considerando que, muitas vezes, as pesquisas em
Educacdo podem ser julgadas como ‘“subjetivas” e ou com padroes metodologicos
diferenciados que fogem da ldgica da ciéncia para alguns, podemos afirmar que essa
sistematizacdo foi uma aprendizagem importante, pois trata-se de mais um percurso
metodoldgico e cientifico envolto na pesquisa. O segundo motivo foi o fato dela ser
sistematica, pois nos permitiu tracar o viés para nossa tese sobre o que seria qualidade da
Educacdo Matematica na formacdo inicial. Este fato se d&, pois mesmo sempre realizando
pesquisas bibliograficas, podemos afirmar que a RSL se diferencia justamente e expbe o
objeto de estudo de outra forma. Assim, parece propiciar a nossa mente um processo de
afunilamento do pensamento para aquilo que, as vezes, ndo enxergamos quando deixamos
mais “livres” nossos olhares.

Sobre a anélise documental, ela foi muito importante para tracar um perfil das
instituicOes, mas se extrapolou por nos colocar diante da dimens&o do saber curricular
imbuido nesses documentos. Afinal, sabemos que esses documentos sdo tomados como

orientadores para os professores formadores, mas sabemos que eles ndo sdo o centro da
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organizacao do conhecimento. Inferimos para além do que esta posto as escolhas docentes
sobre as ementas das disciplinas, sobre a concepcao docente a respeito do perfil pensado
para o0 egresso, bem como sobre as questdes vinculadas a pesquisa, ao ensino e a extensao,
uma vez que fazem muita diferenga e por isso era de fundamental importancia conhecé-los.

Sobre as observagdes em sala de aula, vale ressaltar que estar neste ambiente
colocou-nos diante do trabalho docente de professores formadores e de perceber o quéo a
sala de aula esta repleta de aspectos e peculiaridades que se modificam a cada dia e a cada
momento. Mas, também é importante destacar que sdo muitos desafios que se estabelecem
nestes ambientes. As dificuldades e preocupacGes existem com diversos nomes: contexto
politico, contexto social, contexto econémico, presenca/auséncia de democracia na/para a
atualidade, o futuro da Educacdo, a Base Nacional Comum Curricular, dentre tantos outros.

Sobre a escuta dos professores e licenciandos, podemos dizer que foram vozes
diversas, ora falando do mesmo ponto de vista, ora falando da vista de um ponto. Mas
podemos dizer que estes pontos se cruzavam e mantinham uma relagdo imbricada. Foram
destacadas potencialidades e fragilidades diversas, mas nos daria destaque ainda mais a
resiliéncia de todos. Eu ndo sei Matematica, mas vou aprender, eles ndo sabem Matematica,
mas eu quero ajuda-los a aprender. Isto estava explicito nas respostas, seja haquelas escritas
ou nas fala em entrevistas.

Entretanto, nas observac@es, verificamos que ndo € o idealizado que faz a diferenca,
mas sim as escolhas docentes. Avaliamos que essas escolhas estdo pautadas na perspectiva
docente sobre a qualidade e sobre a Educacdo. Verificamos que o tempo pedagdgico jamais
sera suficiente para dar conta de tantas varidveis envoltas na construgdo do saber docente.
Mas julgamos pelo que vimos que o professor formador entende o tempo cronolégico de
outra forma e procura aproveita-lo para o exercicio da democracia e da construcdo da
autonomia intelectual. O que vocé nédo sabe e eu ndo vou conseguir ensinar, Vocé tem que
buscar.

As concepcbes dos licenciandos sobre a qualidade ndo parecem ter uma Unica
tendéncia. Ora eles centram a qualidade no professor, ora eles se centram no processo para
ter qualidade, pois pensam que estdo aprendendo sobre o exercicio da autonomia. As
concepcdes transitam para o que o professor formador ensinou, o que o professor formador
vai ensinar, as lacunas do que eles ndo aprenderam ao longo da minha vida escolar e no que
o0 professor formador tem que ajuda-los.

As lacunas de aprendizagem quanto a Matematica vinham de diversas vozes, nas trés

instituicbes. Estavam alinhadas ao preconceito e a0 medo, e ainda mais a uma crenca
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estabelecida a partir de experiéncias vividas na escola e que ocasionariam a ideia de que a
Matematica era ruim e que reverberaram nas aprendizagens. Afinal, muitos procuram a
Pedagogia fugindo da Matematica por ndo terem construido o conhecimento matematico.
Consideramos essa mengdo muito importante, pois denunciou que estdvamos falando de um
pensar matematico e nao apenas do ter aprendido contelidos matematicos.

Sobre a concepcao de qualidade dos professores, estes as centram no estimulo ao
pensamento critico dos estudantes, no desenvolver do protagonismo dos mesmos e em ajuda-
los a despertar para o papel docente que irdo desempenhar e para as responsabilidades com
a Educacdo e a Educacdo Matematica Critica. Nao € uma técnica, mas uma forma de pensar
sobre 0 que é importante para aprendizagem, sobre a importancia do respeito a
heterogeneidade do pensamento e as diferentes formas de aprendizagens. Como posso
garantir as aprendizagens desses licenciandos? O que fazer para suprir essas lacunas de
aprendizagens escolares? Como quebrar esses preconceitos arraigados neles com a
Matematica? Ou seja, € uma busca constante por elementos que possam dar qualidade ao
processo, como disse uma das professoras formadoras: uma qualidade socialmente
referenciada que possa mudar a sociedade.

Sobre nossa tese, julgamos que um conceito de qualidade da Educacdo Matemaética
na formacéo inicial de professores realmente é o que compreende a construgdo dos processos
de ensino e aprendizagem de Matematica para os cursos de Pedagogia, como um movimento
que envolve a analise critica das Diretrizes Propostas, das Concepg¢des de Curriculos
envolvidas, sendo esses construidos e reconstruidos a partir da participacdo dos atores
envolvidos (professores formadores e licenciandos), em um trabalho constante em prol de
uma autonomia intelectual que liberte e que ajude a libertar.

Sem esse pensamento critico e 0 exercicio da democracia, pensamos que n&o
falaremos sobre qualidade da Educacdo, pois o produto dessa qualidade é intangivel, mas
produz mudangas na sociedade. Entretanto, torna-se importante destacar que ndo pode haver
qualidade na formacdo inicial sem associacdo com o dominio daquilo que os futuros
professores irdo ensinar. Quando destacamos a autonomia intelectual, estamos falando de
construir essa autonomia durante o processo de formacdo e ndo em responsabilizar os
licenciandos a fazerem isso sozinhos, depois (em nome da autonomia), ou a esperarem isso
da formagdo continuada.

E preciso que os cursos de formacéo inicial definam de maneira responséavel quais e

que tipo de profissional querem formar. Nao € possivel promover uma Matematica Critica
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sem preparar o formando para lidar com os conteldos matematicos e sem desenvolver nele
as competéncias necessarias para o ensino dessa area do conhecimento.

Sobre as nossas aprendizagens, estas foram diversas e sairam de todas as experiéncias
de construcdo deste produto inacabado denominado de tese. Chegamos ao ponto de
consolidar alguns pensamentos e excluir outros. A sensagdo é que, quanto mais vocé
descobre o que quer, mais sensivel fica para o que ndo quer. Nao quereremos esta qualidade
afirmada nestes discursos capitalistas e hegemonicos, especialmente nos atuais discursos.
N&o gueremos um pensamento que nos aprisione. Nao pensamos que a economia é 0 mais
importante. Pensamos que a Educacdo, esta sim é o ponto de vista que deveria ser mais
focado, pois com Educacdo mudaremos o pais.

Sobre este estudo inacabado, pensamos que oferece perspectivas diversas para buscar
outras pesquisas, estudos que possam olhar para outras instituicdes nesta perspectiva de
qualidade, que possam conversar mais com os licenciandos sobre qualidade, sobre
dificuldade, sobre o ser professor e que possamos estudar a qualidade da Educacdo Basica
na perspectiva critica. Nos queremos olhar para a qualidade da Educacdo que atribua ao
professor a condicdo de liberdade, para que estes possam ajudar os alunos a serem livres,
através do livre exercicio da democracia. Nés queremos olhar para a qualidade da Educacéo
na perspectiva que englobe o sujeito e o respeito as suas diferengas, fragilidades e

potencialidades; a ousadia, tdo mencionada por Paulo Freire.
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APENDICE A

Roteiro de entrevista com professores:

Grupo de Pesquisa em Educagdo

Universidade Federal de Pernambuco Matematica e Estatistica U F P E
Pos-Graduagdo em Educagio Matemadtica e Tecnolégica

€EDUMATEC

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM PROFESSORES - DISCIPLINA DE
MATEMATICA

Apenas para registro dos dados gostaria de saber seu nome, sua idade e quanto tempo vocé

atua na area...

Fala um pouquinho de vocé...

H& quanto tempo que atua no ensino Superior...
Ha quanto tempo esta nesta faculdade...

Fala um pouquinho do teu percurso profissional...

Como foi a escolha por esta disciplina... Sdo quantas disciplinas de Matematica? VVocé atua

em todas?
Das concepcdes dos professores formadores sobre qualidade:
1. Para vocé, o que significa o termo qualidade?
2. Para vocé, o que significa o termo “Educagdo de qualidade”?
3. Para vocé, o que seria “ter uma educaco de qualidade nas escolas™?

4. Para vocé, o que é necessario para que haja qualidade nos componentes

curriculares relacionados @ Matematica durante o curso de Pedagogia?
Das escolhas de organizacdo do componente curricular sobre o ensino de Matematica:

1. Como ¢ a definigdo dos objetivos do componente curricular sobre o ensino de

Matematica?
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2. Como ¢é a definigdo dos conteudos matematicos envolvidos?
3. Como pretende que os licenciandos aprendam esses contetdos definidos?

4. Para vocé, qual o papel dos contetdos estabelecidos para 0 componente que vocé

ministra?
Das escolhas de organizacdo do componente curricular sobre o0 ensino de Matemaética:

1. Vocé estabelece alguma relacdo desses conteddos com uma formacgdo de
qualidade?

2. Qual o papel do seu método de ensino para a formacao do pedagogo?

3. Como vocé relaciona esse método com uma formacgdo de qualidade para o
pedagogo?
4. Qual o papel do aluno na aprendizagem de Matematica para garantir uma

formacgéo de qualidade?
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APENDICE B
Roteiro de entrevista com licenciandos:

Grupo de Pesquisa em Educacido

Matematica e Estatistica U F P E

Universidade Federal de Pernambuco
Pés-Graduagdo em Educagio Matemitica e Tecnolégica

€EDUMATEC

ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM LICENCIANDOS DE PEDAGOGIA

Apenas para registro dos dados gostaria de saber seu nome, sua idade e se vocé atua na érea...

Fala um pouquinho de vocé... Porque escolheu o curso de Pedagogia e como esta sendo esta

experiéncia...
Das concepgdes dos licenciandos sobre qualidade:
1. Para vocé, o que significa o termo qualidade?
2. Para vocé, o que significa o termo “Educacao de qualidade™?
3. Para vocé, o que seria “ter uma Educacdo de qualidade nas escolas™?
4. O que diria sobre qualidade do ensino de Matematica nas escolas?
Das concepgdes dos licenciandos sobre a Matematica e as aulas de Matematica:

1. A partir de suas experiéncias em aprender Matematica durante sua vida escolar,

como vocé comentaria a qualidade dessas aprendizagens?

2. E durante sua formacdo no curso de Pedagogia, quais 0s comentarios que vocé

poderia fazer sobre a qualidade de suas aprendizagens relacionadas a Matematica?

3. O que diria sobre qualidade dos componentes curriculares relacionados a

Matematica durante o curso de Pedagogia?

4. Para vocé, 0 que seria importante ter na sua formacdo para vocé ensinar

Matematica com mais qualidade?
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5. Que conselho vocé daria aos professores das disciplinas de Matematica para
garantir uma formacéo de boa qualidade no curso de Pedagogia?
6. Para vocé, quais seriam os maiores desafios para ensinar Matematica quando vocé

se formar professor?
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APENDICE C

Questionério aberto aplicado in l6cus:

Grupo de Pesquisa em Educagdo

Matematica e Estatistica U F P E

Universidade Federal de Pernambuco

P6s-G em Educaciio M eT 16g)
:,..-:. 7~
o
) O

Prezado discente do curso de Pedagogia,

Este questionario faz parte de uma pesquisa de Doutorado da Profa. Michela Macédo, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Carlos Monteiro no Edumatec da UFPE. As respostas deste
questionario serdo analisadas no conjunto de todas as respostas e s6 serdo divulgadas em
eventos cientificos, sem que seja divulgada sua identidade. Sua participacdo é muito

importante para nossa pesquisa.

Agradecemos sua cooperagao.

QUESTIONARIO PARA DISCENTES DO CURSO DE PEDAGOGIA

Idade: anos

Género:

Trabalha ou estagia atualmente? ( ) Sim ( ) Néo

Onde?

Héa quanto tempo?

Possui remuneracédo? ( ) Sim () Néo

1. Para vocé, o que significa o termo qualidade?
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2. Para vocé, o que significa o termo “Educagido de qualidade”?

3. Para vocé, o que seria ter “um processo de ensino de Matematica com qualidade” nas

escolas?

4. Para vocé, o que € importante para haver qualidade em relacdo ao ensino de Matematica

durante o processo de formacéo do curso de Pedagogia?

5. Quais os conteudos matematicos que vocé se sentiria mais confiante em ensinar e que

vocé avaliaria que seria com boa qualidade? Por qué?

Muito obrigada pela sua participacéao.
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APENDICE D

Roteiro de observacao:

Grupo de Pesquisa em Educacgio

Universidade Federal de Pernambuco Matematica e Estatistica U F P E
Pos-Graduagdo em Educagio Matematica e Tecnolégica

{epUmaTec

ROTEIRO DE OBSERVACAO DA PRATICA DO PROFESSOR

Elaborado a partir do arquivo Observacéo de Aulas e Avaliacdo do Desempenho Docente
(2011) de autoria de Pedro Reis

ANO DE EDICAOQ: 2011

Ministério da Educacdo — Conselho Cientifico para a Avaliacdo de Professores Avenida 5
de Outubro, 107, Lisboa.

Dados Gerais:

Nome da instituicéo:
Disciplina:
Nome do professor:
Periodo: N° de alunos da turma: Sala:
Data da observacao: / /

Inicio aula:

Termino aula:

Intervalo aula:

Questdes preliminares norteadoras para observagao:

v Quais sdo os objetivos que definiu para a aula que irei observar? O que pretende
que os alunos aprendam? Quais 0s conceitos de Matematica definidos?

v Qual a metodologia adotada? Essa metodologia inclui aspectos conceituais da
Matematica e aspectos didaticos para ensinar Matematica?

v Qual a relacdo afetiva dos alunos com essa aula? Eles interagem? Questionam?
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INDICADORES DE QUALIDADE DO ENSINO Nada Algo Bem

evidente evidente  evidente

1. Os conteudos Matematicos ocupam um lugar de
destaque na planificacdo das aulas.

Pontos para observar:

v Os objetivos das atividades propostas correspondem aos objetivos curriculares e as metas de
aprendizagem definidas para essa disciplina e nivel de ensino;

v Os objetivos curriculares e as metas de aprendizagem de Matematica a trabalhar com as
atividades propostas na aula séo claramente definidos.

INDICADORES DE QUALIDADE DO ENSINO Nada Algo Bem

evidente evidente  evidente

2. O professor e o conhecimento aprofundado dos
conceitos e dos contetdos Matematicos.

Pontos para observar:

v O professor evidencia conhecimento aprofundado dos conceitos e dos contelidos
Matemaéticos que serdo abordados em aula;

v O professor consegue abordar claramente os conceitos Matematicos;

v' As atividades e as estratégias educativas sdo concebidas de forma a proporcionarem a
compreensao desses conceitos pelos alunos;

v O professor fornece informagao correta e precisa;

v O professor formula questdes que evidenciam conhecimento do tépico em questao;

v O professor encoraja 0s alunos a colocarem questdes e a aprofundarem o conhecimento.

INDICADORES DE QUALIDADE DO ENSINO Nada Algo Bem

evidente evidente  evidente

3. O professor e as estratégias para o ensino do conteido
matematico abordado.

Pontos para observar:

v' O professor proporciona atividades que ajudam o aluno de Pedagogia a construir
estratégias de ensino a partir dos contelidos matematicos estudados em aula;
v" O professor utiliza metodologia de ensino que contribuem para o aluno de Pedagogia
refletir sobre estratégias de ensino dos conteldos Matematicos abordados.
INDICADORES DE QUALIDADE DO ENSINO Nada Algo Bem

evidente evidente  evidente

4. O professor e o refletir e o agir sobre o0 ensino de
Matematica.

Pontos para observar:

v’ Séo estabelecidas ligacdes entre os conceitos matematicos abordados e outros conceitos,
temas ou aplicagdes ao mundo real;

v O professor estabelece as ligacdes entre os aspectos conceituais e metodolégicos do ensino
de Matematica;

v’ As atividades e as discussoes realizadas levam os alunos a estabelecer essas ligacoes;

v As ligacBes efetuadas sdo utilizadas para aprofundar a compreensdo dos conceitos;
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v’ Séo dadas oportunidades aos alunos de aplicarem as novas aprendizagens nas suas
metodologias de ensino.

INDICADORES DE QUALIDADE DO ENSINO Nada Algo Bem
evidente evidente  evidente

5. O professor e 0 uso de recursos para 0 ensino de
Matematica.

Pontos para observar:

v O professor utiliza recursos como estratégias de ensino e aprendizagem para 0s contetdos
matematicos abordados;

v O professor estimula pesquisas colaborativas (por exemplo, na Web, em leitura de texto em
aula, em analises sala de aula) no &mbito das atividades propostas;

v O professor utiliza estratégias para desenvolver nos alunos as capacidades de andlise critica
da informacdo obtida através de recursos.

INDICADORES DE QUALIDADE DAS Nada Algo Bem

APRENDIZAGENS evidente evidente  evidente

6. Os alunos e a compreensdo dos conteudos
matematicos abordados.

Pontos para observar:

v" Os alunos estdo intelectualmente envolvidos com os contelidos matematicos abordados nas
aulas e nas atividades propostas da aula;

v Os alunos estdo envolvidos em conversas, com o professor e 0s seus colegas, sobre 0s
contelidos matematicos abordados na aula;

v" As respostas dos alunos evidenciam raciocinio sobre os contelidos matematicos abordados.

INDICADORES DE APRENDIZAGENS Nada Algo Bem
evidente evidente  evidente

7. Os alunos e a reflexdo critica sobre os contetidos
abordados e 0s aspectos metodolégicos para ensinar
Matematica.

Pontos para observar:

v Os alunos conseguem estabelecer as ligaces entre os aspectos conceituais e as estratégias de
ensino dos contetdos abordados;

v As atividades e as discussdes realizadas levam os alunos a estabelecer essas ligagdes;

v' As ligacdes efetuadas sdo utilizadas para aprofundar a compreensdo dos contedos
matematicos abordados;

v’ Sédo dadas oportunidades aos alunos de aplicarem as novas aprendizagens ao mundo real,

através das experiéncias didaticas do professor.

INDICADORES DE APRENDIZAGENS Nada Algo Bem

evidente evidente  evidente

8. Os alunos e 0s recursos para apoiar a aprendizagem.

Pontos para observar:

v Os alunos realizam pesquisas colaborativas (por exemplo, na Web, em leitura de texto em
aula, em anélises de sala de aula) no &mbito das atividades propostas;
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v" S&o desenvolvidas nos alunos as capacidades de analise critica do uso de recursos enquanto
estratégias metodoldgicas de ensino da Matematica;

v" Os alunos sdo convidados a refletir no uso dos recursos utilizados enquanto possibilidades de
ensino da Matematica.

Fonte: Adaptado a partir do quadro da grelha de observagdo focada em contetido de aula.
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APENDICE E

Termo de consentimento livre e esclarecido:

| (==
nes-
ne-

)‘) UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

em Educacio

AT L "( E D U M HT

FPE

=

c

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
Rua Académico Hélio Ramos S/N, Cidade Universitaria - Recife - PE, 50670-901,
Brasil
Fone e Fax: 55 (81) 2126 8323

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pelo presente consentimento, declaro que fui informado(a), de maneira clara e
detalhada, dos objetivos e da justificativa do presente Projeto de Pesquisa, que pretende
investigar aspectos da qualidade da formacdo de Licenciandos em Pedagogia em relagao
ao ensino de Matematica. Tenho conhecimento de que receberei resposta a qualquer ddvida
sobre os procedimentos e outros assuntos relacionados com essa pesquisa, bem como dos
riscos de constrangimento, que serdo reduzidos apés estar ciente dos procedimentos éticos
da pesquisa e beneficios de reflexdo sobre a pratica pedagogica e contribuicdo para o estudo
mais amplo das realidades vividas nessas escolas decorrentes de minha participacdo para
este estudo. Também terei total liberdade para retirar meu consentimento a qualquer
momento.

Autorizo, para fins exclusivamente de pesquisa, a utilizacdo dos dados coletados e
declaro estar consciente de que as informaces colhidas ficardo a disposic¢ao da universidade
para outros estudos, respeitando-se o carater confidencial dessas informacdes e o sigilo de
identificacdo do participante. Também tenho conhecimento de que os dados serdo
arquivados na Universidade Federal de Pernambuco e serdo destruidos depois de decorrido

0 prazo de 05 (cinco) anos.
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A pesquisadora responsavel por esse projeto € Michela Caroline Macédo, faz parte
do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Matematica e Tecnoldgica e poderad ser

contatada no endereco e telefone mencionados no cabecalho deste documento.

Data: / /

AsSINAtura do PartiCIPANTE: .........cviiiirieiieie e bbb nee s

Testemunhal Testemunha 2



APENDICE F

Analises dos dados oriundos de respostas dos questionarios:
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Nas analises do corpus textual com o uso do Iramuteq referente as respostas dos 115

licenciandos de Pedagogia, sobre quais conteddos matematicos eles se sentiriam mais

confiantes para ensinar e se avaliariam que seria com boa qualidade, foram organizadas

quatro classes. Apresentaremos as caracteristicas de cada uma delas. Os dados da tabela 15

permitem compreender o nivel de significancia de cada palavra distribuida em cada classe.

Essa caracteristica da amostra torna-se muito importante de ser observada.

Tabela 15 — Apresentacédo das classes 1 e 4 referentes ao corpus textual “Quais 0s contetidos
matematicos que vocé se sentiria mais confiante em ensinar e que vocé avaliaria que seria de boa
qualidade? Por qué?”

Classe 1 Classe 4
31,76% 25,88%
Palavra effst p Palavra effst p
Numero 10 <0,0001 Grandeza 12 <0,0001
Equagéo 8 <0,0001 Medidas 11 <0,0001
Porque 11 0,00110 Geometria 9 0,00010
Cotidiano 4 0,00267 Aditivas 4 0,00052
Utilizar 4 0,00267 Regra 4 0,00052
Conjunto 4 0,00267 Faculdade 4 0,00052
Operacdes 5 0,00488 Porcentagem 5 0,00085
Trabalhar 8 0,00507 E 10 0,00120
Aluno 7 0,01495 Estrutura 4 0,04869
Fundamental 4 0,01693 Fracéo 5 NS (0,06377)
4_operacdes 6 0,01738 Operacdo 5 NS (0,06377)
Aula 5 0,04977 Conseguir 2 NS (0,10057)
Dar 4 NS(0,05680) Vida 2 NS (0,10057)
Conhecimento 4 NS(0,05680) Estatistica 2 NS (0,10057)
Problema 3 NS(0,05708) Decimal 2 NS (0,10057)
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Turma 3 NS(0,05708)
Relacéo 3 NS(0,05708)
Ano 3 NS(0,05708)
Inicial 3 NS(0,05708)
Como 6 NS(0,08197)
Ensino 5 NS(0,08197)

Fonte: Elaboracédo da autora.

Nas analises em que as classes apresentam percentual bem préximo umas das outras,
sdo as seguintes: a Classe 1 com 31,76%, a Classe 4 com 25,88%, a Classe 2 com 22,35% e
a Classe 3 com 20%.

Na tabela 15, na Classe 1, um dos primeiros elementos para considerar as concepgoes
dos licenciandos refere-se a frequéncia das palavras numero e equacdo, bem como as
frequéncias de outras palavras, como porque, cotidiano, utilizar, conjunto, operacdes. As
frequéncias dessas palavras nos possibilitou inferir sobre os licenciandos declararem que
sentem-se mais confiantes em ensinar contetdos matematicos vinculados a nimeros e
equagoes.

Na Classe 4, as palavras que apareceram com extrema significancia foram grandezas
e medidas. As palavras com significancia foram, por exemplo: geometria, aditivas e
porcentagem. Esses resultados poderiam sugerir, a principio, uma maior confianca por parte
desses licenciados com esses conteddos.

Os resultados das Classes 2 e 3 sdo apresentados na tabela 16:

Tabela 16 — Apresentacdo das classes 2 e 3 referentes ao corpus textual “Quais os
contetdos matematicos gque voceé se sentiria mais confiante em ensinar e que vocé avaliaria que
seria de boa qualidade? Por qué?”

Classe 2 Classe 3
22,35% 20%
Palavra effs.t p Palavra effst p
Muito 7 <0,0001 N&o 15 <0,0001
Bom 9 <0,0001 Ensinar 8 <0,0001
Qualidade 8 <0,0001 Matematica 10 0,00026
Formagcdo 5 0,00019 Confiante 7 0,00038
Acreditar 9 0,00030 Disciplina 4 0,00054
Conteudo 11 0,02768 Sentir 7 0,00091
Matematica 8 0,04598 Saber 3 0,00484
Né&o 10 NS (0,05339) Curso 3 NS (0,11451)
Passar 2 NS (0,06069) | Metodologia 2 NS (0,12439)
Sempre 2 NS (0,06069) Lecionar 2 NS (0,12439)
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Diferente NS (0,06069) Nenhum 6 0,00076
Ao 2 NS (0,06069)
Fonte: Elaboracéo da autora.

N

Na Classe 2, a palavra com extrema significancia de acordo com as anélises com o
Iramuteq foram muito, bom e qualidade. As palavras formacdo, acreditar, contetdo e
Matematica apresentaram frequéncias com significancia. Para esta classe, os indicios sobre
0s conteudos que os licenciandos sentiam mais seguranga em ministrar ndo estavam
evidentes, mas de forma subjetiva, a partir de nossas analises, j& poderiamos inferir que
falavam de qualidade préximo a formacao.

Na Classe 3, tivemos as palavras néo e ensinar com extrema significancia, seguidas
de palavras significantes, como: ensinar, Matematica, confiante e disciplina. Nessas analises
preliminares, apenas pela significancia ndo tinhamos muitos elementos para inferir sobre o
que os licenciandos se sentiriam confiantes em ensinar.

Abaixo, segue o dendograma (Figura 5) sobre a distribuicdo das classes criadas para

este corpus textual:

Figura 5 — Dendograma das classes fornecidas pelo software Iramuteq criado para o corpus textual
“Quais os conteudos matematicos que vocé se sentiria mais confiante em ensinar e que vocé
avaliaria que seria de boa qualidade? Por qué?”

classe 4 classe 1
grandeza numero
_medidas eq_uagao
geometria porque
_aditivas cotidiano
regra utilizar
faculdade conjunto
porcentagem _Operagoes
_et . trabalhar
estrutura aluno

Braé;?ao o fundamental
perag 4 operacdes
vida atla
estatistica

conseguir dar
_decimal conhecimento
sistema problema
_de turma,

drea relagdo

Fonte: Elaboracdo da autora.
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Ao analisar a Figura 5, que apresenta o dendograma para esse referido corpus,
identificamos que existem algumas relagdes entre as classes, como, por exemplo, a relacao
entre a classe 1 e 4.

Para compreender melhor a relacdo das palavras entre as classes, utilizamos a
ferramenta do Iramuteq de representacéo fatorial de distribuicdo de palavras apresentada na

Figura 6:

Figura 6 — Representacéo fatorial fornecida pelo software Iramuteq (Brasil, 2019)
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Ao analisar a representacdo fatorial apresentada na Figura 02, verificamos que
algumas palavras faziam parte de outras classes, apesar de ndo emergirem com mesma
significancia. Assim, fomos buscar elementos para compreender essa relagdo entre as
concepgdes e como fizemos nas analises anteriores.

Em resumo, podemos inferir sobre as concepcdes dos licenciandos a partir das classes

organizadas pelas analises das respostas para: “Quais 0s contelldos matematicos que vVocé se
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sentiria mais confiante em ensinar e que vocé avaliaria que seria de boa qualidade? Por qué?”
Sugerimos, pelo menos, 4 possiveis categorias de concepgdes a partir dessas respostas:

v “Eu me sinto mais confiante em ensinar Numero, Operacdes e Equagio”

v “Eu me sinto mais confiante em ensinar Grandezas e Medidas”

v “Eu me sentiria mais confiante por causa da formacéo”

v" “Eu nfo me sint0 confiante...”
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APENDICE G

Analises dos dados oriundos de respostas dos questionarios:

Para vocé, o que é importante para haver qualidade em relagdo ao ensino de

Matematica durante o processo de formacéo do curso de Pedagogia?

Nas analises do corpus textual referente as respostas dos 115 licenciandos de
Pedagogia sobre o que seria importante para haver qualidade em relacdo ao ensino de
Matematica durante o processo de formacdo do curso de Pedagogia, foram organizadas
quatro classes cujas caracteristicas constam no Quadro 28. Os dados do quadro permitem
compreender o nivel de significancia de cada palavra distribuida em cada classe.

Nas analises, observamos que as classes apresentam percentual bem proximo umas
das outras, sendo a Classe 2 com 29,55%, a Classe 4 com 26,14%, a Classe 1 com 25% e a
Classe 3 com 19,32%. VVamos, primeiro, fazer nossas analises sobre as classes de maiores

percentuais. A Tabela 17 ¢ referente as caracteristicas das classes 2 e 4:

Tabela 17 — Apresentacdo das classes 2 e 4 referentes ao corpus textual “Concepgdes do que seria
importante para haver qualidade durante o processo de formagao do curso de Pedagogia”

Classe 2 Classe 4
29,55% 26,14%

Palavra effst p Palavra e.ffst p
Teoria 18 <0,0001 Metodologia 9 0,00012
Pratico 22 <0,0001 Qualidade 7 0,00079

Aula 12 0,00068 Discente 5 0,00095
Didatico 3 0,04140 Docente 5 0,00095
Relacionar 3 0,04140 Curriculo 4 0,00476
Relacdo 5 NS (0,07106) Ensino 9 0,00510
Sala 5 NS (0,13210) Necessario 6 0,00963

Através 2 NS (0,15160) Estar 5 0,00010
Inicial 2 NS (0,15160) Bom 6 0,02187

Recurso 2 NS (0,15160) Curso 6 NS (0,07518)
Contato 2 NS (0,15160) Entdo 5 NS (0,07597)

Base 2 NS (0,15160) Dominio 2 NS (0,10401)
Mais - NS(0,11205) | Aprendizagem 2 NS (0,10401)
Assim - NS(0,12619) Fato 2 NS (0,10421)
Futuro - NS(0,12619) Conseguir 2 NS (0,10714)
Trabalhar - NS(0,12619) Receber 2 NS (0,10401)
Campo - NS(0,12619) Dar 2 NS (0,10401)
Pedagogo - Além 2 NS (0,10401)
Fundamental - Maior 2 NS (0,10401)

Fonte: Elaboracéo da autora.
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Ao analisar as palavras com p significante de cada classe, buscamos compreender a
visdo de mundo cognitivo-perceptiva que emergia em cada uma delas. Na Classe 2, por
exemplo, um dos primeiros elementos para considerar a concepcdo dos licenciandos, aos
quais as respostas foram agrupadas nesta classe, as palavras teoria e pratico surgiram com
extrema significancia e em que outras palavras, como aula, didatico e relacionar traziam
elementos para inferir que as questdes vinculadas a formacdo em que a relacdo entre teoria
e pratica caminhassem de forma imbricada.

Na Classe 4, apesar de nenhuma palavra ter atingido o p<0,001, as palavras com
significancia foram metodologia, qualidade, discente, docente, curriculo, ensino,
necessario, estar e bom, podemos inferir que, a principio, aqui emergia uma concepgao que
vinculava a qualidade a relacdo existente entre professor e aluno, metodologia, ensino e
curriculo.

Na Tabela 18, abaixo, sdo apresentados os resultados das Classes 1 e 3:

Tabela 18 — Apresentacéo das classes 1 e 3 referente ao corpus textual “Concepgdes do que seria
importante para haver qualidade durante o processo de formag¢do do curso de Pedagogia”

Classe 1 Classe 3
25% 19,32%
Palavra effst p Palavra effst p
Disciplina 13 <0,0001 Importante 7 <0,0001
Voltar 4 0,00139 Escola 4 0,00040
Método 3 0,00226 Conteldo 8 0,00058
Experiéncia 4 0,00345 Também 5 0,00017
Ao 4 0,00345 Conhecimento 5 0,00117
Principalmente 4 0,01051 Entender 4 0,00233
Aluno 10 0,01051 Quando 2 0,03454
Escolar 3 0,01809 S6 2 0,03454
Formacao 8 NS (0,05182) Conceito 2 0,03454
Ensinar 7 NS (0,05551) Aspecto 2 0,03454
Professor 10 NS (0,05895) Muito 4 0,43388
Area 3 NS (0,06273) Futuro 3 0,04860
Utilizar 2 NS (0,08991) Passar 3 0,04860
Algo 2 NS (0,08991) Saber 3 0,04860
Vez 2 NS (0,08991) Aluno 7 NS (0,08637)
Seminario 2 NS (0,08991) Acreditar 2 NS (0,11163)
Chegar 2 NS (0,08991) Ser 11 NS (0,07594)
Bom 5 NS (0,09395) Sobre 2 NS (0,11163)
Como 6 NS (0,15507)

Fonte: Elaboracédo da autora.
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Na Classe 1, a palavra de extrema significancia foi disciplina, seguida de palavras
consideradas com significancia, como voltar, método, experiéncia, ao, principalmente,
aluno, escolar, mas com p sem se distanciar muito entre elas.

Na Classe 3, tivemos a palavra importante com extrema significancia, seguida de
palavras significantes como escola, contetdo, também, conhecimento, entender, quando, so,
conceito, aspecto, muito, futuro, passar e saber.

Avaliamos que compreender apenas a significancia nao seria suficiente para criarmos
uma ideia mais consolidada sobre as concepgdes que emergiram e sim as relagdes entre essas
classes e, para isso, utilizamos os dendogramas, recurso do Iramuteq para organizar essas

relacdes. A Figura 7 apresenta o dendograma para as 4 classes:

Figura 7 — Dendograma criado para corpus textual referente as “Concepgdes do que seria
importante para haver qualidade durante o processo de formagao do curso de Pedagogia”
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Ao analisar o dendograma, identificamos que existem algumas relagdes entre as
classes, como a relacdo existente entre as Classes 3 e 4. O método de classificacdo
hierarquica descendente, além de indicar as classes, permite identificar palavras que

aparecem mais em uma classe do que nas outras.
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Existe uma relacdo estatistica para organizar esta hierarquia, mas ndo vamos nos
deter nessas mindcias, nosso objetivo € utiliza-la para perceber o quanto a relacdo de
similitude ou distancia ocorrem entre as classes.

Para compreender melhor essa relagdo das palavras entre as classes, apoiamo-nos na

representacéo fatorial criada pelo software (Figura 04):

Figura 08 — Representacéo fatorial fornecida pelo software Iramuteq (Brasil, 2019)
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Ao analisar a representacdo fatorial apresentada na Figura 04, ficou mais evidente
quais palavras faziam parte de outras classes. Isto significa, assim como no dendrograma,
que, para este caso, todas as classes tém uma relagdo, mas que algumas sao hierarquicamente
mais proximas, por exemplo, a relagcdo entre as Classes 3 e 4 na representacdo fatorial.

Buscamos palavras que sdo comuns as duas e aproximadas por similitude, assim
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encontramos palavras como curriculo, conteido, conceito, conhecimento. Logo, podemos
dizer que, ao falar de concepcoes, essa analise contribui para percebermos a proximidade

e/ou afastamento entre essas concepgdes.
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Analises dos dados oriundos de respostas dos questionarios:

As concepcOes sobre a qualidade dos componentes curriculares, a formagéo para

ensinar matematica e o que os licenciandos consideram importante para ter em uma

formacao de qualidade.

Seguindo a ldgica de apresentacdo que adotamos para as classes, a Tabela 19

apresenta as principais caracteristicas de cada classe.

Tabela 19 — Apresentacdo das 3 classes referentes ao corpus textual com as respostas sobre
questdes a respeito da qualidade dos componentes curriculares e da formacéo de qualidade

Classe 2 Classe 1 Classe 3
45,25% 29,61% 25,14%
Palavra e.f.f p Palavra e.ff p Palavra e.f.f p
s.t s.t s.t
Nao 50 | <0,0001 Como 22 0,00021 Ludico 12 <0,0001
Problema 10 0,00034 Dar 12 0,00028 Numero 6 <0,0001
Vez 10 | 0,00168 | Metodologia | 10 0,00035 Questdo 9 0,00014
Tédo 7 0,00298 Achar 19 0,00065 Novo 6 0,00016
Tentar 7 0,00298 ANo 4 0,00181 Processo 6 0,00016
Buscar 11 0,00306 Ainda 4 0,00181 | Desenvolver 5 0,00016
Especializacdo 6 0,00613 Contar 4 0,00181 Crianca 9 0,00043
Querer 13 0,00655 Periodo 4 0,00181 Infantil 4 0,00048
Continuar 27 0,00802 Cadeira 4 0,00181 Matematico 4 0,00048
Pensar 5 0,01260 Muito 17 0,00380 Recurso 4 0,00048
Melhorar 5 0,01260 Saber 13 0,00462 Tecnologia 4 0,00048
Lembrar 5 0,01260 Assim 15 0,00733 Geral 4 0,00048
Gastar 5 0,01260 Depois 6 0,01246 Ajuda 4 0,00048
Dificil 5 0,01260 Vir 5 0,01342 Forma 8 0,00168
Talvez 7 0,01403 Tudo 5 0,01342 Facilitar 3 0,00257
Dificuldade 10 0,01720 | Matematica 26 0,01602 | Fundamental 3 0,00257
Atras 4 0,02608 Contelido 14 0,01615 Dinamica 3 0,00257
Perceber 4 0,02608 Aqui 6 0,03027 Curriculo 3 0,00257
Procurar 4 0,02608 Precisar 5 0,3708 Acabar 5 0,00397
Planejamento 4 0,02608 Coisa 11 0,4037 Projeto 4 0,00412
Meio 4 0,02608 | Componente 4 0,04312 Método 5 0,01269
Além 4 0,2822 Mostrar 3 0,04431 Didatico 4 0,01707
Gostar 6 0,04040 Dizer 9 0,04570 Pedagbgico 4 0,01707
Ja 10 | 0,04040 | Importante 7 0,04684 Jogo 4 0,01707
Né 10 | 0,04040 Disciplina 8 NS Diferente 4 0,01707
(0,06117)
Aprofundar 7 NS Ensinar 12 NS Ajudar 3 0,02008
(0,0546 (0,06689)
9)
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Participar NS (0, Jeito 4 0,02008
05469)

Mundo NS (0, Aluno 15 0,03012
05469)

Lacuna NS (0, Pedagogia 4 0,04646
05469)

Acreditar 5 NS
(0,06217)

foram mais heterogéneos, sendo a Classe 2 a que teve um percentual préximo de 45%.

Fonte: Elaboracdo da autora.

Nas classes criadas para esse corpus, identificamos que os percentuais das classes

Na Classe 2, a palavra de extrema significancia foi o advérbio ndo, seguido de

diversas outras palavras com p significante, como: problema, vez, tdo, tentar buscar,

especializacdo, querer, continuar, pensar, melhorar, lembrar, dificuldade, entre outras

apresentadas na Tabela 19.

Na Classe 1, ndo tivemos palavras com extrema significancia. Na classe 3, a palavra

importante teve extrema significancia e as palavras ludico e numero, o que significa que para

esta classe a concepcao de qualidade esta vinculada a essas duas palavras.

Os dados da Tabela 19 permitem compreender o nivel de significancia de cada

palavra distribuida em cada classe, mas precisam de outras analises dos dados para melhor

compreensdo das classes. Na Figura 9, temos o dendograma com essa distribuicdo de

palavras.
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Figura 9 — Dendograma referente ao corpus textual com as respostas sobre questfes a respeito da
qualidade dos componentes curriculares e da formacéo de qualidade.
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Fonte: Elaboracéo da autora.
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Ao analisar o dendograma, identificamos que a Classe 1 e a Classe 2 tém uma

relacdo, assim, buscamos analisar o comportamento da frequéncia das palavras e sua relacao

com cada classe.

Segue a representacdo fatorial de distribuicdo das palavras por classes (Figura 10):
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Figura 10 — Representacéo fatorial fornecida pelo software Iramuteq (Brasil, 2019)
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Fonte: Elaboracdo da autora.

Ao analisar a representacdo fatorial apresentada na Figura 10, ficou mais evidente
quais palavras faziam parte das Classes 1 e 2 e como algumas palavras se redistribuiam em
outras classes. Por exemplo, quando observamos a relagédo entre as Classes 1 e 2 na
representacdo fatorial e buscamos palavras que sdo comuns as duas e/ou aproximadas por
similitude, encontramos palavras como deficiéncia, base, conteudos, organiza¢éo. Podemos
dizer que, ao falar de concepcOes, nas analises mais aprofundadas dessas duas classes,

encontramos pontos comuns entre as concepcdes vinculadas a essas palavras.
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APENDICE |

Analises dos dados oriundos de respostas dos questionarios:

A concepcao dos licenciandos em Pedagogia sobre a qualidade de suas aprendizagens

relacionadas a Matematica

O corpus textual que tratamos nesta subsecao refere-se as respostas da questdo que
fazia parte do roteiro da entrevista: E durante sua formag&o no curso de Pedagogia, quais
0s comentarios que vocé poderia fazer sobre a qualidade de suas aprendizagens
relacionadas a Matematica?

A tabela 20 apresenta os resultados das trés classes geradas pelo Iramuteq:

Tabela 20 — Apresentacdo das 3 classes criadas sobre a anélise da questdo da entrevista que
abordava a concepgéo dos licenciandos em Pedagogia sobre a qualidade de suas aprendizagens
relacionadas & Matemaética

Classe 1 Classe 2 Classe 3
39,29% 38,1% 22,62%
Palavra e.f.f p Palavra e.f.f p Palavra e.f.f p
s.t s.t s.t
Dar 13 <0,0001 | Matematica | 22 <0,0001 Qualidade 4 0,00015
Conhecimento 9 0,0046 Metodologi | 10 0,00010 Falar 4 0,00156
a
Contar 6 0,00157 Novo 6 0,00119 Dificuldade 4 0,00156
Area 6 0,00157 Material 5 0,00328 Bem 4 0,00156
Matematico 5 0,00415 Didatico 5 0,00364 Ja 6 0,00662
Aprofundar 5 0,00415 Trazer 10 0,00453 Realmente 3 0,01029
Assim 9 0,00621 Ensino 13 0,00673 Entender 3 0,01029
Mesmo 6 0,00861 Continuar 6 0,00898 Sempre 3 0,01029
Compreensdo 4 0,01084 Passar 4 0,00898 estar 6 0,01433
Nao 15 0,02073 | Fundament 4 0,00947 Formacéo 4 0,02258
al
Ainda 3 0,02832 Exemplo 9 0,01141 Agora 3 NS
(0,05163)
Texto 3 0,02832 Como 11 0,02383 Bom 4 NS
(0,06330)
Claro 3 0,02832 Ensinar 6 0,25454 Conteutdo 2 NS
(0,06330)
Curso 6 0,2966 Pensar 3 0,25454 Cuidado 2 NS
(0,06330)
Saber 7 0,03410 | Relacionar 3 0,25454 | Aprendizag 2 NS
em (0,06330)
Tudo 4 NS Caso 3 0,25454 Preocupado 2 NS
(0,05458) (0,06330)
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Precisar 4 NS Porque 11 0,04335 Universida NS
(0,05458) de (0,06330)
Contribuir 4 NS Utilizar 4 0,04662 Aluno 0,00257
(0,05458)
Assunto 4 NS Calculo 4 0,04662 Disciplina 0,00397
(0,05458)
Aprender 8 NS Infantil 4 0,04662
(0,05458)
Achar 9 NS Forma 3 NS
(0,05458) (0,011936)
Aula 8 NS Voltar 3 NS
(0,13396) (0,011936)
Chegar 3 NS Momento 3 NS
(0,13396) (0,011936)
Gente 19 NS Prético 3 NS
(0,01462) (0,011936)
Aqui 7 NS Educacéo 4 NS
(0,14448) (0,13476)
Quando NS Né 5 NS
(0,15300) (0,13578)

Fonte: Elaboracdo da autora.

A classe 3 teve o menor percentual (22, 62%), enquanto os percentuais das Classes

1 e 2 tiveram valores proximos de 39,29% e de 38,1%. Em relacdo as palavras, a Classe 1

continha a palavra dar, com p de extrema significancia e a Classe 2 com a palavra

Matematica, como extrema significancia.

A analise do dendograma (Figura 11) permite-nos compreender melhor a relacéo

entre as classes:
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Figura 11 — Dendograma das 3 classes fornecidas pelo software Iramuteq criadas sobre a analise
da questdo da entrevista que abordava a concepgao dos licenciandos em Pedagogia sobre a
qualidade de suas aprendizagens relacionadas a Matematica
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Ao analisar o dendograma, identificamos que mesmo com um percentual menor, a

Classe 3 tem ligagdo mais proxima com a Classe 1. 1sso ocorre por causa da similitude e

proximidade entre as palavras destas classes.

Assim, buscamos analisar o0 comportamento das palavras e sua relacdo com cada

classe, na representacéo fatorial de distribui¢do de palavras que segue na Figura 12:
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Fonte: Elaboracdo da autora.
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Ao analisarmos a representacdo fatorial apresentada na Figura 12, ficou mais

evidente as palavras aproximadas por similitude entre as Classes 1 e 3 e que relacionavam

uma Classe a outra; palavras como professor, formacéo, conceito, disciplina, entender,

lembrar, podem ser utilizadas como exemplo para ilustrar essa relacéo.



APENDICE J

Analises dos dados oriundos de respostas das entrevistas:
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A concepcéo dos licenciandos sobre os maiores desafios para ensinar Matematica

Para este corpus textual, as analises eram sobre a questdo motivadora que faziam

parte do roteiro da entrevista: Para vocé, quais seriam os maiores desafios para ensinar

Matematica quando vocé se formar professor?

A Tabela 21 foi criada para apresentar as principais caracteristicas de cada classe:

Tabela 21 — Apresentacdo das 3 classes referentes ao corpus textual sobre quais seriam, para 0s 16
licenciandos entrevistados, 0s maiores desafios para ensinar Matematica quando vocé se formar

professor
Classe 3 Classe 2 Classe 1
41,57% 33,71% 24,72%
Palavra | e.ff p Palavra | e.f.f p Palavra e.ff p
s.t s.t s.t
Aqui 11 <0,0001 | Aprender 9 <0,0001 Muito 14 <0,0001
Professor 10 0,00160 Também 7 0,00074 Novo 4 0.00035
Ja 11 0,00221 Achar 13 0,00077 Especifico 4 0.00035
Ficar 6 0,01356 Né 9 0,00114 Conteldo 6 0.00054
Entdo 15 0,01492 Trazer 5 0,00124 Pratico 6 0.00054
Aula 7 0,02010 Dono 4 0,00410 | Fundamental 3 0.00210
Pensar 5 0,03161 Questao 11 0,00589 Metodologia 5 0,00283
Agora 5 0,03161 Sempre 5 0,00774 Sair 4 0,00318
Préprio 3 0,03672 Coisa 6 0,00960 Ensino 7 0,00370
Especializ 3 0,03672 Ainda 3 0,01347 Gente 12 0,00941
acao
Deus 3 0,03672 Aluno 13 0,02251 Conseguir 5 0,01706
Sala 6 0,04434 | Trabalhar 4 0,02419 Acreditar 3 0,04917
Dar 6 0,04434 Cabeca 3 NS Disciplina 5 0,04917
(0,07383)
Néo 21 NS Dever 3 NS Desafio 6 NS
(0,05878) (0,07383) (0,08656)
Forma 5 NS Chegar 4 NS Graduacéo 2 NS
(0,07271) (0,07697) (0,08664)
Curso 4 NS Matemati 15 NS Experiéncia 2 NS
(0,07271) ca (0,10238) (0,08664)
Porque 13 NS Alguma 4 0,00410 Talvez 2 NS
(0,09118) (0,08664)
Olhar 5 NS Aquilo 3 0,01347 | Planejamento 2 NS
(0,09497) (0,08664)
Assim 9 NS Minha 4 NS Nunca 2 NS
(0,11227) (0,07697) (0,08664)
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Isso 14 0,01551 Mim 5 NS Questdo 7 NS
(0,14361) (0,11869)
Al 7 0,02010 Ensinar 5 NS
(0,14342)
Sua 3 0,03672 Ela 4 0,00318
Fazer 12 NS(0,057 Se 10 0,02431
56)
Pouco 4 NS Outro 3 NS
(0,07271) (0,05977)
Poder 8 NS Tanto 2 NS
(0,11396) (0,08664)
Desde 2 NS
(0,08664)
Que 21 NS
(0,15717)

Fonte: Elaboracdo da autora.

Em relacdo ao percentual das classes, a Classe 3 tinha um percentual mais proximo

da Classe 2, sendo 41,57% e 33,71%, respectivamente. Sobre a significancia das palavras,

surgiram palavras com extrema significancia, sendo as palavras muito, aprender e aqui,

respectivamente, nas Classes 3, 2, 1.
Partimos para a andlise do dendograma (Figura 13) para verificar a relagdo entre as

classes:

Figura 13 — Dendograma das classes 3 fornecidas pelo software Iramuteq para o corpus textual
sobre quais seriam, para os 16 licenciandos entrevistados, os maiores desafios para ensinar
Matematica quando vocé se formar professor

classe 1

classe 3 classe 2

muito aqui aprender
novo professor também
especifico Ja

contetido fiear

ratico aula

undamental agora

metodologia pensar
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ensino especializacdo

gente deus

conseguir dar

acreditar sala

disciplina nao

desafio forma

graduacéo curso

éxperiéncia perque
taluas olhar

Fonte: Elaboracdo da autora. N
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Ao analisar o dendograma, identificamos que as Classes 3 e 2 tém uma relacdo, por
ter palavras similares entre si e assim buscamos analisar o comportamento das palavras e sua
relacdo com cada classe. Na representacdo fatorial da Figura 14, apresentaremos a

distribuicdo de palavras:

Figura 14 — Representacéo fatorial fornecida pelo software Iramuteq (Brasil, 2019)
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T i T T T T
-1 0 1 2 3 4
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Identificamos entre as Classes 2 e 3 palavras similares, como indica a relagéo entre

elas. Para ilustrar: professor, aluno, sala de aula, aprender, matematica e légica.
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APENDICE K

Analises dos dados oriundos de respostas das entrevistas:

As concepcdes dos licenciandos do 2° periodo sobre o que seria importante ter na

formacdo deles para ensinar Matematica com qualidade

Para as analises do corpus textual referente as respostas dos 5 licenciandos de
Pedagogia da instituicdo 3 sobre a qualidade, encontramos nas analises estatisticas geradas
as seguintes caracteristicas para esse corpus: numero de textos: 05; nimero de ocorréncias:
1179; namero de formas: 270; nimero de ocorréncias; numero de hapax (lembramos que o
hapax indica palavras com frequéncia igual a um): 129; 10,94% de ocorréncias e 47,78% de
formas.

O quadro 18 foi criado para apresentar as palavras com frequéncia superior ou igual
a 5, para nos consideradas mais importantes. Destacamos que a planilha de Excel gerada
pelo software continha 206 palavras, sendo 104 com héapax (palavras com frequéncia um).
Nela estdo contidos os seguintes dados: palavra, frequéncia e tipo:

Quadro 18 — Apresentacdo das palavras ativas que emergem no corpus textual sobre a concepcao
da qualidade da formacéo

Palavras ativas que emergem no corpus com frequéncia
superior a 5
Palavra Frequéncia Tipo
nao 20 adv
como 17 adv
gente 15 nom
achar 15 ver
ensinar 14 ver
mais 13 adv
estar 12 ver
porgue 11 adv
matematica 11 nom
dificuldade 11 nom
professor 10 nom
aula 9 nom
saber 8 ver
forma 8 nom
curso 8 nom
contetido 8 nom
prético 7 adj
né 7 nr
coisa 7 nom
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trabalhar 6 ver
também 6 adv
sempre 6 adv
sala 6 nom
questdo 6 nom
pedagogia 6 nom
passar 6 ver
entender 6 ver
aprender 6 ver
mesmo 5 adj
entéo 5 adv
bom 5 adj
assim 5 adv
sala 6 nom
guestdo 6 nom
pedagogia 6 nom

Fonte: Elaboracdo da autora.

Ao analisarmos as palavras por ordem de frequéncia, verificamos as palavras: nao,

como, gente, achar, ensinar, mais, estar, porque, matematica, dificuldade e professor.

As falas dos licenciandos do 2° periodo: os desafios para ensinar Matematica quando se

formar professor

Para as andlises do corpus textual referente as respostas dos 5 licenciandos,
encontramos na analise estatistica gerada, as seguintes caracteristicas para esse cOrpus:
numero de texto: 05; numero de ocorréncias: 617; numero de formas: 484; numero de
ocorréncias; numero de hapax (lembramos que o hapax indica palavras com frequéncia igual
aum): 103; 16,69% de ocorréncias e 55,98% de formas.

O quadro 19 foi criado para apresentar as palavras com frequéncia maior que 5.
Destacamos que a planilha de Excel gerada pelo software continha 130 palavras, sendo 75

com hépax (palavras com frequéncia igual a 1):

Quadro 19 — Apresentacdo das palavras ativas que emergem no corpus textual sobre a concepcao
da qualidade das aprendizagens em Matematica

Palavras ativas que emergem no corpus com frequéncia
superior a 5

Palavra Frequéncia Tipo

néo 18 adv

estar 18 ver

gente 16 nom

como 12 adv

aprender 10 ver

porque 9 adv
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professor 6 nom
forma 6 nom
agora 5 adv
Passar 5 ver
Né 5 nr
Matematica 5 nom
Entdo 5 adv

Fonte: Elaboracédo da autora.

Ao analisarmos as palavras por ordem de frequéncia, verificamos as palavras: nao,

estar, gente, como, aprender, porque, forma, agora, passar, né, matematica, entao.

As falas dos licenciandos do 2° periodo: as aprendizagens e os desafios para ensinar
Matematica quando se formar professor

Para as respostas classificadas nesta categoria, as analises estatisticas geradas
identificaram as seguintes caracteristicas para esse corpus: nimero de texto: 05; nimero de
ocorréncias 635; numero de formas: 193; numero de ocorréncias; numero de hapax
(lembramos que o hapax indica palavras com frequéncia igual a um): 97; 15,28% de
ocorréncias e 50,26% de formas.

O quadro 20 foi criado para apresentar as palavras com frequéncia maior que 5.
Destacamos que a planilha de Excel gerada pelo software continha 130 palavras, sendo 75
com héapax:

Quadro 20 — Apresentacdo das palavras ativas que emergem no corpus textual sobre os desafios
para ensinar Matematica quando se formar professor

Palavras ativas que emergem no corpus com frequéncia
superior a 5

Palavra Frequéncia Tipo
nédo 12 adv
dificuldade 10 nom
aula 10 nom
porgue 9 adv
aluno 9 nom
achar 8 ver
sala 7 nom

maior 7 adj
também 6 adv
dia 6 nom
saber 5 ver
como 5 Adv
coisa 5 nom

Fonte: Elaboracéo da autora.
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Ao analisarmos as palavras por ordem de frequéncia, verificamos que as palavras
apareciam com maior frequéncia: ndo, dificuldade, aula, porque, aluno, achar, sala, maior,

também, dia, saber, como, coisa.
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APENDICE L

Analises dos dados oriundos de respostas das entrevistas:

O que pensam professores das disciplinas de Metodologia sobre a qualidade para o ensino

de Matematica

Assim, no corpus textual referente as analises das entrevistas dos professores sobre
a qualidade do ensino de Matematica na formacao inicial de Pedagogia, encontramos através
do Dendograma criado, as seguintes caracteristicas para esse corpus: numero de texto: 4;
numero de segmentos de texto: 580; numero de formas: 1397; nimero de ocorréncias: 6887;
numero de lemas: 961; nimero de formas ativas: 857; nimero de formas suplementares: 95;
numero de formas ativas com a frequéncia >=3:25, média de formas por segmentos:
11.692699; numero de cluster: 4, 502; segmentos classificados em 589 (85,23%).

Ao rodar esse corpus textual, foram organizadas 4 classes, aas quais apresentamos as
caracteristicas de cada uma delas na Tabela 22. Os dados do quadro permitem compreender
o nivel de significAncia de cada palavra distribuida em cada classe. Essa caracteristica da
amostra torna-se muito importante de ser observada.

Relembramos que as tabelas abaixo foram criadas para apresentar as principais
caracteristicas de cada classe. Na analise observamos que as classes apresentam percentuais
bem proximos umas das outras, sendo a Classe 1 com 51,79%, a Classe 2 com 24,30%, a
Classe 3 com 12,15% e a Classe 4 com 11,75%.

Vamos, primeiro, apresentar os resultados de nossas analises sobre as classes de

maiores percentuais. A tabela 22 é referente as caracteristicas das classes 1 e 2:

Tabela 22 — Apresentacdo das classes 1 e 2 referentes ao corpus textual sobre o que pensam
professores sobre a qualidade para o ensino de Matematica nos cursos de Pedagogia

Classe 1 Classe 2
51,79% 24,30%
Palavra effst p Palavra effs.t p

Nao 79 <0,0001 Matematica 29 <0,0001
Dizer 30 <0,0001 Entender 17 <0,0001
Porque 35 <0,0001 Educacédo 12 <0,0001
Né 38 <0,0001 Qualidade 15 <0,0001
Coisa 22 <0,0001 Perspectiva 8 <0,0001
Assim 18 0,00013 Sim 10 <0,0001
Muito 30 0,00021 Como 28 <0,0001
Mesmo 16 0,00038 Certo 6 <0,0001




263

Vez 14 0,00107 Realidade 7 <0,0001
Conceito 11 0,00121 Formacao 8 <0,0001
Quando 18 0,00148 Relagdo 5 <0,0001
Existir 10 0,00205 Passar 5 <0,0001
Entdo 37 0,00316 Elemento 5 <0,0001
S6 16 0,00393 Atividade 5 0,00013
Curso 8 0,00594 Disciplina 6 0,00033
Aqui 15 0,00638 Professor 18 0,00039
Ensinar 10 0,00865 Inicial 4 0,00039
Mais 15 0,01573 Concepcdo 4 0,00066
Aprender 18 0,01641 Social 7 0,00066
Matematico 6 0,01743 Ano 7 0,00069
Bem 6 0,01743 Financeiro 5 0,00069
Ementa 6 0,01743 Didatico 5 0,00164
Depois 6 0,01743 | Compreender 10 0,00216
Gente 42 0,01774 Disciplinar 3 0,00784
Componente 8 0,02461 Vista 6 0,01185
Seguir 5 0,03015 Forma 7 0,01185
Propriedade 5 0,03015 Ponto 7 0,01762
Curricular 5 0,03015 | Conhecimento 3 0,04134
Trabalhar 24 0,03943 Trazer 4 0,04134
Ficar 7 0,04159 Dentro 4 0,04134

Fonte: Elaboracéo da autora.

Na Classe 1, observamos que um dos primeiros elementos para considerar a
concepcao dos professores sobre qualidade do ensino de Matemaética na formacao inicial
traziam as palavras ndo, dizer, porque, né e coisa com p de extrema significancia e, apesar
de ser a classe com maior percentual, apenas uma analise mais minuciosa poderia nos dar
indicio da forma como essas palavras poderiam ser representativas.

Ja a Classe 2, cujas respostas foram agrupadas nesta classe, trazia 13 palavras com
extrema significancia, dentre elas Matemaética, entender, educacdo e qualidade.

Agora, apresentaremos 0s resultados da Classe 3 e 4. Na Tabela 23, estdo as

caracteristicas de cada uma delas:

Tabela 23 — Apresentacdo das classes 3 e 4 referentes ao corpus textual sobre o que pensam
professores sobre a qualidade para o ensino de Matematica nos cursos de Pedagogia

Classe 3 Classe 4
12,15% 11,75%
Palavra effs.t p Palavra effs.t p

Aula 19 <0,0001 Aluno 20 <0,0001
Dar 19 <0,0001 Estudar 9 <0,0001
Sala 10 <0,0001 Papel 9 <0,0001
Teoria 5 <0,0001 Habilidade 6 <0,0001
Metodoldgico 5 <0,0001 Nunca 5 <0,0001
Intervencgdo 5 <0,0001 Competéncia 6 <0,0001
Ideia 6 <0,0001 Questéo 4 <0,0001
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Exemplo 8 <0,0001 Dia 4 <0,0001
Olhar 6 <0,0001 Desenvolver 5 <0,0001
Produzir 4 <0,0001 Sociedade 4 <0,0001
Diferente 4 <0,0001 Campo 5 <0,0001
Método 5 <0,0001 Grande 4 <0,0001
La 4 0,00024 Utilizar 4 <0,0001
Pessoa 2 0,00374 Ativo 4 <0,0001
Construcdo 2 0,00374 Reflexdo 5 0,00076
Conhecer 2 0,00374 Ouvir 5 0,00076
Ler 2 0,00374 Medida 5 0,00076
Conduzir 2 0,00374 Escrever 3 0,00305
Ao 3 0,00430 Escola 3 0,00305
Momento 3 0,00430 Pedir 3 0,00305
Usar 3 0,01227 Bastante 3 0,00305
Procurar 3 0,01227 Tentar 6 0,00342
Dentro 3 0,01227 Agora 8 0,02263
Criticar 2 0,02001 Pedagogia 5 0,47871
Apresentar 2 0,02001 Partir 6 NS
(0,09868)
Sempre 5 0,02668 Vir 11 NS
(0,010607)
Acreditar 2 NS
(0,05542)
Possibilidade 2 NS
(0,05542)
Pratico 4 NS
(0,05649)
Partir 2

Fonte: Elaboracdo da autora.

Na Classe 3, emergiram 12 palavras com p de extrema significancia, dentre elas:

aula, sala, dar e teoria. Na Classe 4, 14 palavras com extrema significancia, dentre as quais

aluno, estudar, papel, habilidade, competéncia.

Partimos para as analises da relacdo das palavras entre as classes através do

dendograma apresentado na Figura 15:
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Figura 15 — Dendograma das classes 4 fornecidas pelo software Iramuteq para o corpus textual
sobre 0 que pensam professores sobre a qualidade para o ensino de Matematica nos cursos de

Pedagogia
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Ao analisar o dendograma, identificamos que existem algumas relagcfes entre as
classes, como, por exemplo, a relacdo existente entre as Classes 1 e 2 e de ambas com a
Classe 3. Além disso, a relacdo da 3 e 4. Para compreender melhor a rela¢do das palavras
entre as classes, apoiamo-nos no grafico de distribuicdo de palavras elaborado pelo software
(Figura 16):
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Figura 16 — Representacéo fatorial fornecida pelo software Iramuteq (Brasil, 2019)
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Fonte: Elaboracéo da autora.

Ao analisar a representacao fatorial, verificamos que algumas palavras faziam parte
de outras classes, apesar de ndo emergirem com mesma significancia e fomos buscar

elementos para compreender essa relagéo entre as concepgoes.



