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EPIGRAFE

Aprender e ensinar fazem parte da existéncia
humana, historica e social, como dela fazem parte a
criacdo, a invencdo, a linguagem, o amor, o 4dio, o
espanto, o medo, o desejo, a atracdo pelo risco, a
fé, aduvida, a curiosidade, a arte, a magia, a ciéncia,
a tecnologia. E ensinar e aprender cortando todas
estas atividades humanas. [...] A educacdo é
permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou
certa posicao politica ou certo interesse econémico
o exijam. A educacao € permanente na razao, de um
lado, da finitude do ser humano, de outro, da
consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda,
pelo fato de, ao longo da historia, ter incorporado a
sua natureza nao apenas saber que vivia, mas saber
gque sabia e, assim, saber que podia saber mais. A
educacéo e a formacao permanente se fundam ai.

(FREIRE, Paulo. Politica e educacao: ensaios. 5. ed. Séo
Paulo, Cortez, 2001, p. 12)



RESUMO

Este estudo objetiva identificar os conhecimentos docentes necessarios para ensino
de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e se esses conhecimentos
estdo contemplados nos cursos de formagao inicial de Licenciatura em Pedagogia no
Estado de Rondbnia. A questdo que orientou nossa pesquisa foi: “Quais 0s
conhecimentos docentes necessarios para ensino de matemética nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e se esses conhecimentos estdo contemplados nos cursos de
formacao inicial de Licenciatura em Pedagogia no Estado de Rond6nia?”. A pesquisa
foi delineada pelos seguintes caminhos metodolégicos: pesquisa bibliogréafica,
pesquisa documental e pesquisa de campo. A pesquisa de campo foi realizada com
11 graduandos do curso de Licenciatura em Pedagogia da IES publica e 14 da IES
particular. Foram realizados trés encontros dialogados nos quais discutimos seus
conhecimentos e concepc¢des sobre matematica e suas percepcdes sobre o0 curso em
que estavam se graduando. O referencial te6rico € amplo ao abordar os
conhecimentos necessarios aos professores para a pratica docente, sendo que nos
situamos no ambito da teoria histérico-cultural e da teoria da aprendizagem
desenvolvimental de Vygotski e seguidores relativamente ao processo de apropriacao
do conhecimento. Os resultados indicaram problemas na formagao inicial tais como:
cursos com pouco tempo destinado ao ensino de mateméatica em seus curriculos e
maior énfase aos conhecimentos relativos a metodologia e didatica do que aos
conteudos especificos de matematica; a falta de aprofundamento, lacunas e
fragilidade na construcdo de conceitos e conhecimentos matematicos; dificuldades em
ensinar o conteudo de matematica devido ao conhecimento insuficiente de alguns
conteldos matematicos a serem ensinados; rejeicao a matematica; e ensino pautado
na associacdo de modelos. Constatamos que os conhecimentos construidos pelos
graduandos sao de base empirica, com pouca énfase a constru¢cdo de conhecimento
tedrico. Com isso ressaltamos a importancia das proposicbes da teoria da
aprendizagem desenvolvimental na constru¢cdo dos conhecimentos docentes. Desse
modo, defendemos a tese de que os conhecimentos docentes necessarios para
ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo os conhecimentos
especificos do conteddo, os conhecimentos pedagogicos dos conteudos e 0s
conhecimentos pedagdlgicos gerais atinentes a pratica pedagogica voltada ao
desenvolvimento do pensamento tedrico nos anos iniciais de formacao, o que implica
na busca de transformacéo da cultura da matematica escolarizada.

Palavras-chave: Educacdo; Conhecimentos docentes; Matemética; Formacdo do
pedagogo; Teoria historico-cultural.



ABSTRACT

This study aims to identify the teaching knowledge necessary for teaching
mathematics in the early years of elementary school and whether this knowledge is
included in the initial training courses in Pedagogy in the State of Ronddnia. The
guestion that guided our research was: "What teaching knowledge is necessary for
teaching mathematics in the early years of elementary school and is this knowledge
included in the initial training courses for a Licentiate Degree in Pedagogy in the State
of Rondbnia?". The research was outlined by the following methodological paths:
bibliographic research, documentary research and field research. The field research
was carried out with 11 undergraduate students in the Pedagogy Degree course at the
public HEI and 14 at the private HEI. Three dialogued meetings were held in which we
discussed their knowledge and conceptions about mathematics and their perceptions
about the course in which they were graduating. The theoretical framework is broad in
addressing the knowledge needed by teachers for teaching practice, being that we are
within the scope of the historical-cultural theory and the theory of developmental
learning by Vygotski and followers in relation to the process of knowledge
appropriation. The results indicated problems in the initial formation such as: courses
with little time for teaching mathematics in their curricula and greater emphasis on
knowledge related to methodology and didactics than to specific mathematical content;
the lack of depth, gaps and fragility in the construction of mathematical concepts and
knowledge; difficulties in teaching math content due to insufficient knowledge of some
mathematical content to be taught; rejection of mathematics; and teaching based on
the association of models. We found that the knowledge constructed by the students
is empirically based, with little emphasis on the construction of theoretical knowledge.
With this, we emphasize the importance of the propositions of the theory of
developmental learning in the construction of teaching knowledge. Thus, we defend
the thesis that the teaching knowledge necessary to teach mathematics in the early
years of elementary school are the specific knowledge of the content, the pedagogical
knowledge of the contents and the general pedagogical knowledge related to the
pedagogical practice aimed at the development of theoretical thinking in the years
initial training, which implies the search for transformation of the school mathematics
culture.

Keywords: Education; Teaching knowledge; Math; Education of the pedagogue;
Historical-cultural theory.
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APRESENTACAO

O conhecimento é o que move o ser humano, é o que o desenvolve, € 0 que 0
faz humano. Como € escrito por Leontiev (2004), aprendemos a ser homens e
mulheres por meio da aquisi¢édo, apropriacéo das aptiddoes humanas. Essas aptiddes
nao nos sdo dadas, mas sdo construidas na relacdo com o outro. Assim, 0 NOSSO
conhecimento deve ser construido na relagdo com o outro. Porém néo se pode dar
aquilo que nado se tem. Desta forma, como principio, para que um professor possa ser
0 sujeito mais experiente junto aos seus alunos sua formacéao inicial deve dar-lhe uma
base sélida.

Hoje no sistema educacional brasileiro o ensino da matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental esta a cargo do pedagogo. Com isso, uma formacéao
inicial com base em conhecimentos construidos de maneira soélida é de suma
importancia para esse profissional e para a aprendizagem do educando nessa fase
da vida.

Antes de darmos continuidade cabe aqui esclarecer que a escrita desta tese se
d& em primeira pessoa do singular somente nos momentos em que relatamos as
situacbes que antecederam a escolha da tematica e a vida académica desta
doutoranda. No mais a escrita se da em primeira pessoa do plural por ter a constante
participagéo do orientador num trabalho conjunto de discusséo, dialogo e tomadas de
direcGes para melhor poder alcancar os objetivos da pesquisa.

A partir das premissas supracitadas, alguns questionamentos foram surgindo
durante minha carreira docente. Esses questionamentos fizeram-me refletir com mais
criticidade sobre a formacéo inicial do pedagogo, especificamente no ensino de
matematica.

Como docente no curso de licenciatura em Pedagogia de 2011 a 2014 e como
coordenadora ou membro de projetos de pesquisa, ensino e extensdo na formacao
docente de 2013 a 2018, foi possivel observar que os discentes, em sua maioria, nao

se identificavam com a area das ditas ciéncias exatas e tinham muitas dificuldades



com conceitos mateméaticos (conceito de numero, de geometria, de algebra, reta, area,
etc) e calculos béasicos (adi¢do, subtracdo, multiplicagcéo, divisdo, etc). Quando atuei
como docente no curso de Pedagogia sempre perguntava aos graduandos sobre seus
conhecimentos e afinidades com a disciplina de matematica e a maioria respondia ndo
ter afinidades e nem conhecimentos aprofundados sobre célculos e fundamentos
matematicos. Uns diziam n&o gostar da disciplina e outros que ndo conseguiam
aprendé-la. O mesmo aconteceu no decorrer do desenvolvimento dos projetos de
pesquisa, ensino e extensdo dos quais participei. As respostas eram semelhantes
tanto nos estudos desenvolvidos com graduandos como com professores Pedagogos.

Lembro-me também de quando participei do programa de formacao continuada
Gestao da Aprendizagem Escolar - GESTAR, de 2005 a 2007, o grande desafio para
meus colegas docentes era a matematica. A maioria tinha dificuldades em resolver as
atividades propostas pelo programa, ficando expostas suas fragilidades com o ensino
e aprendizagem da matematica. Vale ressaltar que tanto os temas como as atividades
discutidas e propostas eram todas envolvendo objetos de conhecimento dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Tais posturas, respostas e afirmacdes me intrigavam, visto que estavam sendo
ou eram formados para atuarem com o0 ensino de matemética, tanto na Educacéo
Infantil, como nos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental. Enquanto uns
afirmavam terem escolhido o curso de Licenciatura em Pedagogia “por nao ter
matematica” outros reclamavam que o curso nao oferece disciplinas especificas sobre
conhecimentos matematicos que os auxiliariam no exercicio da profissao.

Esse tipo de relacdo com a matemética € algo preocupante e deve ser
compreendido para ser superado. A relacdo do graduando com essa area do
conhecimento no curso de licenciatura em Pedagogia deve ser a mais harmoniosa
possivel, uma vez que se trata de um conhecimento necessario para tal profissional.

Diante do contexto aqui citado, almejamos, com a presente pesquisa, contribuir
para as reflexdes sobre os conhecimentos docentes necessarios para se ensinar
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e como (e se) esses
conhecimentos vém sendo construidos nos cursos de Licenciatura em Pedagogia.

Neste estudo trazemos 0 pressuposto de que as proposi¢cdes davydovianas
podem contribuir para repensarmos quais conhecimentos docentes sao necessarios
para se ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e como eles

devem ser construidos nos cursos de Licenciatura em Pedagogia. Para tanto,



elegemos os principios da Teoria Historico-Cultural e da teoria da Aprendizagem
Desenvolvimental para a sustentacdo da andlise empreendida. A opc¢do por tais
teorias decorre dos ensinamentos e possibilidades anunciadas por seus autores em
desenvolver o pensamento dos educandos no plano tedrico, por meio da apropriacédo
dos conhecimentos tedricos cientificos (DAVYDOV?, 1982, 1988).

Conforme tais proposi¢cbes, o bom ensino é aquele que se adianta ao
desenvolvimento e o papel da escola € ensinar o educando a pensar e dar a ele as
condicBes de apropriar-se dos conhecimentos tedricos produzidos pela humanidade
(DAVIDOV, 1987, 2019, VIGOTSKII?, 2001).

Desta forma, para atingir os propésitos estabelecidos, a escrita desta tese esta
organizada da seguinte forma.

O capitulo 1 é destinado a introducdo. Na primeira parte da introducdo
apresentamos o0 objeto de estudo, sua delimitacdo e a problemética da pesquisa.
Depois, na segunda parte, apresentamos uma sintese de pesquisas que permeiam
nosso objeto de estudo. Buscamos analisar estudos que de certa forma entrelacam a
problematica da formacéo inicial e os conhecimentos docentes necessarios para
ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No capitulo 2 anunciamos os caminhos metodolégicos da pesquisa.
Comecamos destacando os objetivos da pesquisa para, em seguida, expor como se
deu a escolha das instituicbes e quem foram 0s sujeitos 0s quais fizeram parte deste
estudo. Depois apresentamos como foi feita a escolha do método cientifico e
descrevemos o percurso seguido apontando quais foram os instrumentos de pesquisa
e 0 método para andlise dos dados apreendidos.

Na proxima etapa, objetivada no capitulo 3, apresentamos o referencial teérico
de nosso estudo. Na primeira se¢cdo expomos quais os fundamentos legais e
conhecimentos docentes necessarios na formagcdo do professor pedagogo
normatizados nos documentos oficiais da educacéo brasileira. Também explicitamos
0s conhecimentos matematicos indicados pelos documentos oficiais da educacéo

brasileira que devem ser construidos na formacéo inicial do professor que atua nos

1 0 nome Davidov, dependendo da obra, aparece como diferentes grafias tais como: Davidov, Davidov,
Davydov e Davydov dentes outras. Neste estudo adotaremos a grafia Davidov e em citagfes diretas
ou indiretas e nas referéncias manteremos a grafia da obra referendada.

2 O nome Vigotski, dependendo da obra, aparece como diferentes grafias tais como: Vigotski, Vigotsky,
Vygotski, Vygotsky, Vigotskii dentes outras. Neste estudo adotaremos a grafia Vigotski e em citacdes
diretas ou indiretas e nas referéncias manteremos a grafia da obra referendada.



anos iniciais do Ensino Fundamental. Na segunda sec¢ao, evidenciamos quais Sao 0s
conhecimentos docentes que diferentes tedricos e estudiosos entendem ser 0s
necessarios para o exercicio da docéncia. Na terceira se¢cdo, anunciamos como sao
construidos os conhecimentos matematicos com fundamentos em teorias de base
empirista e construtivistas. Na quarta secao apresentamos como sdo construidos os
conhecimentos matematicos com fundamento na teoria historico-cultural, discorremos
sobre as proposicées, fundamentos e estrutura da aprendizagem desenvolvimental e
da atividade de estudo — AE e buscamos demonstrar possibilidades de construcéo do
conhecimento tedrico por meio da AE.

O capitulo 4 é reservado a exposicao dos resultados e discussao dos dados
apreendidos na pesquisa documental nos Projetos Pedagogicos de Curso — PPC e na
pesquisa de campo. Primeiro destacamos o0s conhecimentos matematicos
contemplados nos PPC de licenciatura em Pedagogia das instituicbes pesquisadas.
Depois apresentamos e analisamos, de forma articulada com os fundamentos da
teoria historico-cultural e da teoria da aprendizagem desenvolvimental quais
conhecimentos matematicos foram construidos pelos graduandos ao longo de sua
vivéncia escolar/académica, como esses conhecimentos foram construidos e como
ocorreu a formacéo inicial para o ensino da matematica nos cursos de licenciatura em
Pedagogia estudados. Por fim, fundamentados na teoria histérico-cultural, na teoria
da aprendizagem desenvolvimental e nos dados colhidos em nosso estudo — o que
permitiu a explicitacdo do nosso entendimento sobre a tese defendida —
apresentamos quais conhecimentos docentes defendemos serem necessarios para
ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O capitulo 5, o ultimo momento de nossa caminhada, é dedicado ao desenlace

deste estudo, as reflexdes e as consideracdes finais.



1 INTRODUGCAO

Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a
natureza lhe da quando nasce néo lhe basta para viver em sociedade. E-lhe
ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento
histérico da sociedade humana. [...] As aquisicdes do desenvolvimento
histérico das aptiddes humanas ndo sao simplesmente dadas aos homens
nos fendbmenos objetivos da cultura material e espiritual que os encarnam,
mas sao ai apenas postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer
deles as suas aptidées “os 6rgdos da sua individualidade”, a crianca, o ser
humano, deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo circundante
através de outros homens, isto é, num processo de comunicacao com eles.
[...] Pela sua funcéo este processo €, portanto, um processo de educacéo.
(LEONTIEV, 2004, p. 285 e 290)

A melhoria da educacédo no Brasil € uma questao que vem sendo amplamente
debatida pela comunidade académica e por docentes. A formacdo inicial de
professores é um tema que sempre perpassa esses debates. Muitos se interrogam
sobre como vem ocorrendo a formacéo inicial de professores e se essa formacéo tem
preparado o profissional para o exercicio da docéncia.

Entraves na formacdao inicial de professores se apresentam desde a criagao
dos primeiros cursos no Brasil e um dos principais é a dualidade de modelo ora com
énfase nos conteudos culturais-cognitivos ora com énfase no modelo pedagdgico-
didatico causando assim a dissociabilidade desses conhecimentos (SAVIANI, 2009,
2011).

Gatti (2010), argumenta que devido aos graves problemas enfrentados pelas
escolas no que diz respeito as aprendizagens dos educandos, a cada dia cresce a
preocupacao sobre como os cursos de licenciatura vem sendo executados, seja em
relacdo as estruturas institucionais ou aos seus curriculos e contetdos formativos.

Nesse cenario, a matematica € uma das disciplinas que mais preocupa
educadores e pesquisadores devido ao baixo desempenho apresentado pelos alunos
em avaliagcdo externas, como por exemplo os resultados obtidos nas provas do
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes - PISA (BRASIL, 2020).
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Como é sabido o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é realizado pelo pedagogo e uma formacéo inicial que propicie ao futuro
professor o dominio de conhecimentos docentes para o ensino de matematica € de
suma importancia para a melhoria da educacéo basica no Brasil.

Autores como Libaneo (2011) e Nacarato, Mengali e Passos (2017) ressaltam
a importancia de o docente ter o dominio de conteudos especificos de matematica e
construir conhecimentos basilares para o ensino durante a formacao inicial.

Também segundo os ensinamentos da teoria histérico-cultural o professor para
ser o orientador e organizador do ensino precisa ter conhecimentos que lhes embase
para atuar como sujeito mais experiente nesse processo. Davydov (1988), seguindo
a mesma linha tedrica, adverte que é papel da escola propiciar a constru¢do dos
conhecimentos tedricos e para tanto, os professores precisam ter um profundo
conhecimento dos conceitos tedricos que constituem o objeto a ser ensinado.

Assim, nés defendemos um modelo de educagdo comprometido com a
formacdo omnilateral dos educandos, que 0s ensine a pensar, que desenvolva suas
funcdes psiquicas superiores, que lhe permitam analisar e refletir sobre seu papel
humano, politico e social (VYGOTSKI, 2000), (VIGOTSKI, 2003), (LEONTIEV, 2004),
(DAVYDOV, 1988) e (DAVIDOV, 2019). Almejamos uma educagao que forme os
educandos com base em conhecimentos tedricos, ao invés de uma educacao de base
empirista e cunho utilitarista, considerada como valor de troca, uma educacao que
desenvolva o ser humano completo, dando ao educando a possibilidade de
desenvolver sua humanizagéo (LEONTIEV, 2004).

Nesse contexto e partir das experiéncias vividas (por mim) como docente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e nos cursos de licenciatura em Pedagogia e
Matematica, que proporcionaram vivenciar as dificuldades enfrentadas pelos
educandos devido ao desconhecimento de alguns conceitos e conteados matematicos
ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, surge a nossa problematica:
“Quais sao os conhecimentos docentes necessarios para se ensinar matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e esses conhecimentos estdo sendo construidos
na formacao inicial nos cursos de Licenciatura em Pedagogia?”. Entdo, a partir dessa
problematica delimitamos nosso objeto de estudo como sendo: “os conhecimentos
docentes necessarios para se ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e se eles estdo contemplados nos cursos de formacéo inicial de

Licenciatura em Pedagogia ofertados no Estado de Rondénia”.
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Diante da problematica, acima levantada, a presente pesquisa tem como
objetivo: identificar os conhecimentos docentes necessarios para ensino de
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e se esses conhecimentos estao
contemplados nos cursos de formacéo inicial de Licenciatura em Pedagogia ofertados
no Estado de Ronddnia.

Entendemos que alcancar tal objetivo ndo € algo simples. Buscar respostas
para nosso questionamento € uma empreitada de grande complexidade. Entretanto,
no decorrer deste estudo, embasados na teoria historico-cultural, na teoria da
aprendizagem desenvolvimental e em nossa pesquisa de campo buscamos dar

algumas respostas para essa problematica.

1.1 ENTRELACANDO CONHECIMENTOS

Nesta secdo expomos o resultado de um levantamento bibliografico que
realizamos com o intuito de identificarmos pesquisas que poderiam contribuir com
Nnosso objeto de estudo, como também singularizar o estudo por nés realizado.

Em pesquisa feita ao Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES e Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes procuramos identificar pesquisas que
tinham como objeto de estudo os conhecimentos docentes necessarios para ensinar
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e pesquisas que, de alguma
forma, poderiam contribuir com nosso estudo.

Para a busca adotamos o seguinte critério: seriam lidos os resumos das
pesquisas as quais tivessem no titulo os descritores “conhecimentos docentes
necessarios para ensinar matematica anos iniciais” ou algo préximo a esse descritor,
“conhecimentos docentes” ou “saberes docentes®’, “ensinar matematica anos iniciais”
ou “ensino matematica anos iniciais”. Também seriam lidos os resumos que
trouxessem no titulo os descritores “formacao inicial pedagogia”, “formacgdo do

pedagogo” e “formagcdo em matematica anos iniciais” ou algum titulo que se

3 Cabe esclarecer que utilizamos o termo “saberes docentes” como descritor porque muitos autores,
como Tardif (2014) e Pimenta (2018) compreendem o termo “saber docente” como conjunto de
conhecimentos docente. Porém, em nosso estudo adotamos apenas o termo “conhecimento docente”,
ora utilizado em sentido amplo (como conjunto de conhecimentos), ora utilizado em sentido estrito
(designando conhecimento especifico).
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aproximasse desses descritores. Esses descritores foram escolhidos porque sao os
gue mais se aproximam do nosso objeto de estudo.

Para realizar a pesquisa utilizamos o descritor “conhecimentos docentes
necessarios para ensinar matematica anos iniciais”. Na primeira busca utilizamos
aspas e nao colocamos nenhum filtro. Nao foi encontrada nenhuma pesquisa em
nenhuma das plataformas escolhidas para a pesquisa. Ao realizarmos a busca sem
aspas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des utilizamos um filtro,
“‘defesa de 2009 a 2019”, encontramos 42 pesquisas. Todos os resumos dessas
pesquisas foram lidos e dessas, 19 ndo abordavam a formacéo inicial e pratica
docentes nos anos iniciais no ensino de matematica. Cinco tratavam da formacéo de
licenciados em matematica. Duas sobre producéo de materiais didaticos para os anos
iniciais do Ensino Fundamental e outras duas focavam a avaliacdo da Prova Brasil.
Uma sobre linguagem docente e dialogicidade. Uma sobre problemas emocionais
docentes no exercicio da profissdo docente e cinco pesquisas abordavam a formacao
e a pratica docentes nos anos iniciais, mas o foco do estudo era o ensino de ciéncias
e meio ambiente. Assim, nessa plataforma selecionamos sete pesquisas para analise
que, de certa forma, poderiam contribuir com este trabalho.

Na segunda busca na plataforma do Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES utilizamos quatro filtros, sendo o primeiro “defesa 2009 a 2019”, o segundo
“‘grande area conhecimento: ciéncias humanas”, o terceiro “area conhecimento:
educacdo” e o0 quarto “area concentragdo: educacao”’. Nessa busca foram
encontradas 4.623 pesquisas.

Analisamos as quinze primeiras péaginas, totalizando 300 pesquisas. Cabe
salientar que tomamos esta decisédo (de analisar até a pagina 15) porque a partir da
pagina 10, a cada pagina que analisavamos, os temas se distanciavam do critério
adotado para a pesquisa e nao encontramos mais nenhuma pesquisa que se
inserissem dentro do critério. Com a utilizacdo dos critérios acima mencionados foram
selecionados 43 pesquisas para a leitura dos resumos. Elas apresentavam alguns dos
descritores no titulo e pelo titulo indicava abordar, de alguma forma, a tematica
estudada por nos.

Com a leitura dos resumos identificamos que 24 pesquisas, apesar de terem
alguns dos descritores no titulo, ndo tratavam da tematica em questdo. Dessas, 15

tinham como foco a formagédo ou formados em licenciatura em matematica, duas
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estudaram especificamente a educacéo infantil, uma a educacao na EJA e as demais
nao abordavam temas que fossem relevantes para nossa pesquisa.

Entdo, dessa plataforma analisamos 19 pesquisas. Juntando as sete pesquisas
selecionadas na outra plataforma, analisamos, ao todo, 26 pesquisas. Sendo trés
teses e 23 dissertacoes.

Para a andlise dessas pesquisas guiamo-nos pelas seguintes categorias: 1)
foco de pesquisa; 2) apontar os locais onde as pesquisas foram realizadas; 3) os
referenciais tedricos que embasam os conhecimentos docentes, de forma geral, e 0s
conhecimentos matematicos para o exercicio da docéncia; 4) pesquisas que tratem
sobre quais sdo os conhecimentos docentes necessarios para ensinar matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental; e 5) quais problemas* sdo apontados em
relacdo a formacéo inicial, especificamente para o ensino de mateméatica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Elegemos tais categorias de analise visando, primeiramente, verificar em quais
aspectos essas pesquisas se aproximam do nosso objeto de estudo e assim identificar
contribuicdes para nossa investigacdo, como também apontar os distanciamentos
entre elas e 0 nosso objeto de estudo.

Tendo por base as categorias acima elencadas, apos a analise das Teses e
Dissertacdes obtivemos o resultado descrito a seguir.

1.1.1 Foco, local e autores que embasam as pesquisas analisadas

Dentre as 26 pesquisas analisadas 19 trabalhos tinham como foco principal o
estudo da formacgdo continuada e préatica docente de professores. Os outros sete
trabalhos focaram a formacé&o inicial e suas problematicas concernentes ao ensino de
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nenhuma delas procurou apresentar, especificamente, quais eram o0s
conhecimentos matematicos necessarios para atuar nos anos iniciais do Ensino

Fundamental na formacéo inicial de professores. Essas pesquisas abordaram

4 Buscamos pesquisar 0os problemas apontados em estudos académicos relacionados a formagédo
inicial, em especial no ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, porque esses
estudos poderiam apontar alguma relagéo entre os problemas enfrentados na formac&o inicial e como
sdo construidos os conhecimentos docentes na formacgdo inicial nos cursos de Licenciatura em
Pedagogia.
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indiretamente os conhecimentos docentes e a construcédo desses conhecimentos na
formacao inicial.

Quatro pesquisas trataram especificamente da pratica pedagodgica de
professores na area de matematica. 12 pesquisas tinham foco na questdo se o
professor dominava um conhecimento especifico em matematica, sendo: quatro sobre
fracdo, duas sobre sistema de numeracéo decimal, uma geometria, uma formacgao de
conceitos matematicos com base na teoria histérico-cultural, uma sobre conceito de
guantidade, uma interpretacdo e resolucdo de problemas, uma sobre numeros
naturais, e uma sobre elementos da teoria de Piaget. A articulagdo entre formacao
inicial e préxis pedagodgica para o ensino de matemética foi objeto de estudo em oito
pesquisas. Uma pesquisa buscou compreender as experiéncias com a matematica,
nos percursos de formacéo, expressas nas narrativas de professores e apenas uma
pesquisa tinha como foco os conhecimentos do o0 qué e o como ensinar matematica e
a presenca desses nos cursos de formacao inicial, mas a pesquisa foi realizada com
professores que ja trabalhavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Em relacdo ao local onde as pesquisas foram realizadas, oito delas tiveram
como locus a Regido Sul do Brasil; cinco a Regido Sudeste; nove a Regido Centro-
Oeste; e quatro a Regiao Nordeste. Vale ressaltar que nenhuma pesquisa teve como
l6cus a Regido Norte de pais, que € lécus de pesquisa de nosso estudo,
especificamente o estado de Rondonia.

J& os referenciais tedricos que embasam os conhecimentos docentes foram
analisados em duas vertentes: conhecimentos gerais indicados para a formacéo
docentes e conhecimentos matematicos especificos necessarios para o exercicio da
docéncia.

Construimos o quadro abaixo para uma melhor visdo dos referenciais tedricos
e em gquantas pesquisas apareceram. Adotamos como critério 0s que aparecessem

de forma relevante em ao menos duas pesquisas.

Quadro 1 - Referenciais teéricos que serviram de base tedrica nas pesquisas
analisadas

Conhecimentos docentes (geral) Conhecimentos matematicos (especificos)
Referenciais teoricos Nimero de Referenciais teoricos Nimero de
pesquisas em pesquisas em
que foram que foram
base tedrica base tedrica
Maurice Tardif 18 Dario Fiorentini 10
Lee Shulman 13 Adair Mendes Nacarato 9
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Maria G. N. Mizukami
Dermeval Saviani
José C. Libaneo
Selma G. Pimenta
Bernardete A. Gatti
Deborah L. Ball

Edda Curi

Jean Piaget

Jodo P. Ponte

Liev S. Vygotsky
Sérgio Lorenzato
Alexis Leontiev
Gérard Vergnaud
Lurdes Serrazina
Manoel O. Moura
Ubiratan D'Ambrosio
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Fonte: Autora.

Com a andlise constatamos que os conhecimentos docentes (base geral)
trazidos pelos diferentes autores tinham muitas semelhancas entre si. Os referenciais
tedricos coadunavam em suas proposicdes apontando que 0s conhecimentos que 0s
docentes devem ter sdo os relacionados aos conhecimentos de conteudo,
conhecimentos pedagdgicos e conhecimentos de experiéncia profissional.

Os referenciais tedricos que tratavam sobre os conhecimentos matematicos
(especificos) também eram semelhantes em suas proposicdes e destacaram que o
professor para ensinar matematica deve ter conhecimentos de conteudo,
conhecimentos pedagoégicos do conteldo e conhecimentos curriculares. Cabe
salientar que a maioria deles deu destaque especial aos conhecimentos do contetdo
como de suma importancia no rol dos conhecimentos do professor o qual ensina

matematica.

1.1.2 Pesquisas que tratam sobre conhecimentos docentes para ensinar matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental

As pesquisas de Silva (2014), Cuel (2018) e Rangel (2019) néo tratavam
especificamente sobre quais sdo o0s conhecimentos docentes necessarios para
ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mas apontavam para a
importancia de se construir conhecimentos dos conteudos especificos matematicos
durante a formacéo inicial.

Os Estudos de Dias (2010) e Ortega (2011) também né&o trataram
especificamente dos conhecimentos docentes necessarios para ensinar matematica
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, porém evidenciaram alguns conhecimentos

docentes que devem ser construidos durante a formacao inicial e apontaram como
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necessarios os conhecimentos do conteado especifico e o0s conhecimentos
pedagdgicos.

Ja as pesquisas de Almeida (2009), Soares (2013), Oliveira (2016), Sampaio
(2018) e Alves (2019), evidenciam que o0s conhecimentos docentes a serem
construidos durante a formacgdo inicial sdo os conhecimentos do contetdo da
disciplina, os conhecimentos pedagdgicos em geral, os conhecimentos do curriculo,
0s conhecimentos pedagdgicos do conteudo, os conhecimentos dos alunos, 0s
conhecimentos de contextos educacionais e os conhecimentos dos fins, propdsitos e
valores da educacao.

Oliveira (2016) e Alves (2019) déao destaque especial aos conhecimentos de
conteudo por entenderem que apesar de, por si s6, ndo serem suficientes para atuar
no ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, esses sao
condicdes necessarias para o professor poder exercer sua profissdo e tais
conhecimentos devem ser construidos durante a formagao inicial.

Santos (2009) e Bednarchuk (2012) em suas pesquisas indicaram que 0S
conhecimentos a serem construidos na formacdo inicial sdo os relativos aos
conhecimentos matematicos e conhecimentos de ensino, 0 que ensinar e como
ensinar.

Almeida (2009), Trujillo (2009), Amaral (2015) e Gallicchio Neto (2016), além
de destacarem que 0s conhecimentos docentes necessarios para o0 ensino nos anos
iniciais sdo os relativos aos conhecimentos de conteludo e pedagdgicos, também
sugerem como diretriz para a constru¢do dos conhecimentos docentes 0os conteddos
indicados nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN.

Montibeller (2015) n&o versou especificamente sobre quais os conhecimentos
docentes sdo necessarios para atuar no ensino nos anos iniciais, mas indicou que os
PCN e outros documentos oficiais do sistema da educacado brasileira devem servir
como diretrizes na construcdo desses conhecimentos.

Friederich (2010) em sua pesquisa teve como foco a formacao continuada e
em sua investigacao apontou a dificuldade das professoras pesquisadas em relagéo
a concepcao sobre a questéo conceitual dos numeros racionais na sua representacao
fracionaria. Baseado em tal evidéncia Friederich (2010, p. 39), afirma que, “[...] sem
dominar com um elevado grau de competéncia o conteddo que € proposto a ensinar,
o professor ndo exerce de modo adequado a sua funcdo”. A pesquisadora ainda

salienta a dificuldade em definir quais conhecimentos um professor deve ter, no
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campo da matematica, para ensinar nos anos iniciais, “[...] pois ndo ha somente a
necessidade de dominar os procedimentos utilizados nas operagfes, mas também
compreender 0s processos, 0s conceitos e a natureza deles” (FRIEDERICH, 2010, p.
39). Em relacdo a construcdo de conceitos a pesquisadora indica a Teoria dos
Campos Conceituais de Gérard Vergnaud e a Teoria dos Registros de Representacao
Semiética de Raymond Duval como base para a constru¢do dos conceitos tanto na
formacdo inicial dos professores como em sua atuacao docente com os educandos.

Siebert (2015) teve como foco, em sua pesquisa, a formacdo continuada e
também identificou nos professores uma fragilidade quanto a compreensdo e ao
tratamento dado ao ensino de fragdes. A pesquisadora ressalta que os conhecimentos
docentes devem ser produzidos num processo histérico-cultural no qual levem a
construcdo de conceitos e conhecimentos cientificos, mas que esses conceitos nao
estavam totalmente construidos nos professores participantes de sua pesquisa.

De modo geral as pesquisas analisadas apontaram para a importancia da
construcdo de conhecimentos relativos aos contetdos e ao ensino. Constatamos que
todos o0s pesquisadores deram um destague especial a construcdo dos
conhecimentos relativos aos conteddos. Nenhum dos pesquisadores indicou quais
deveriam ser, especificamente, esses conhecimentos, mas entendem que o0s
conhecimentos matematicos relativos ao contetudo do rol do curriculo dos anos iniciais

nao vém sendo construidos na formac&o inicial dos professores.

1.1.3 Problemas da formacéao inicial em relacdo ao ensino de matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental

Durante a andlise das pesquisas verificamos que essas identificaram diferentes
problemas concernentes a formacéo inicial de professores pedagogos. Logo,
procuramos categorizar as problematicas de maneira a nao descaracterizar a forma
como foram tratadas nas pesquisas e ao mesmo tempo produzir dados pertinentes ao
nosso estudo o qual, situado em contexto amplo, dificultava a nossa abordagem, mas
ao mesmo tempo se revelava rico em nuances ou representacdes, postas no ambito
da nocéao de totalidade e de multiplos determinantes.

Desta forma, analisamos as pesquisas com base nas seguintes categorias: a)

pesquisas que apontam pouco tempo destinado para o ensino de matematica em seus
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curriculos; b) falta de aprofundamento dos conteddos mateméticos durante a
formacao inicial; c) construc@o de conceitos e conhecimentos mateméticos frageis; d)
dificuldades em ensinar o contetdo de matematica; e) conhecimentos insuficientes de
alguns contetdos a ser ensinados; f) lacunas de conhecimentos deixados pela
formacao inicial; g) auséncia de exploracao significativa dos contetdos especificos de
matematica; h) maior énfase aos conhecimentos relativos a metodologia e didatica do
ensino do que aos conteudos especificos de matematica; i) rejeicdo a matematica.

a) Pesquisas que apontam pouco tempo destinado para o ensino de
matematica em seus curriculos. Das pesquisas analisadas oito concluiram haver
pouco tempo destinado ao estudo/ensino de matematica.

Segundo Almeida (2009), a carga horaria destinada as trés vertentes do
conhecimento para a formagdo matematica era insuficiente para atender as
necessidades dos alunos. Nesta mesma linha, Trujillo (2009) constatou em sua
pesquisa que a proposta do curso analisado tinha carga horaria insignificante para tal
e era desprovida do “o que” e do “como” ensinar matematica. Também averiguou néo
ter na bibliografia das disciplinas autores os quais trataram da tematica.

Montibeller (2015) teve como foco de pesquisa a andlise da relagédo entre os
saberes matematicos adquiridos na formacdao inicial, em curso de Licenciatura em
Pedagogia e os saberes da pratica docente de professores os quais lecionam para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental e ao analisar os projetos de curso indicou que
no curriculo havia pouca carga horaria para a formacao do ensino de Matematica e
ndo eram trabalhados na formacéo inicial os conteddos matematicos para 0s anos
iniciais.

Ja Dona (2017) estudou as percepgdes que os professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, em inicio de carreira, possuiam acerca de sua formacédo
matematica tendo por referéncia suas vivéncias e demandas na pratica docente. Os
professores pesquisados haviam estudado na mesma instituicdo de ensino e 0s
resultados da pesquisa mostram que esses professores tiveram duas disciplinas
matematicas (Metodologia do Ensino da Matematica e Pratica do Ensino da
Matematica) na formacéo inicial e entendiam que as disciplinas haviam sido
estritamente tedricas, sendo falhas na formacdo de alguns conhecimentos e a

formacao inicial ndo os havia preparado para ensinar a matematica nos anos iniciais.
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Bednarchuk (2012), Soares (2013), Matos (2017) e Ribeiro (2019) também
concluiram que os cursos de formacdo inicial tém pouco tempo destinado a
construcdo dos conhecimentos matematicos.

b) Falta de aprofundamento dos conteldos matematicos durante a formacao
inicial. Oito pesquisas relataram a falta de aprofundamento dos conteddos
matematicos. Sendo elas as pesquisas de Trujillo (2009), Friederich (2010), Ortega
(2011), Soares (2013), Amaral (2015), Melo (2015), Cuel (2018) e Rangel (2019).

Aqui ressaltamos as indica¢fes de trés dessas pesquisas.

Amaral (2015) afirma que, conforme dados produzidos junto aos professores
pedagogos, as disciplinas voltadas a construcdo de conhecimentos matematicos na
formacdo inicial ndo priorizaram o aprofundamento de fatos e conceitos nesta area de
conhecimento. Melo (2015) escreveu em sua pesquisa que segundo a narrativa das
professoras foi possivel perceber uma limitagdo na contribuicdo da disciplina de
Metodologias do Ensino de Matematica o qual poderia significar um reducionismo ou
a falta de aprofundamento da referida disciplina. Rangel (2019) no mesmo sentido
afirmou que, conforme os entrevistados, nos cursos de formacao inicial houve uma
falta do aprofundamento dos conteddos matematicos.

c) Construcdo de conceitos e conhecimentos matematicos frageis. Das 26
pesquisas analisadas, 21 indicam como um dos problemas da formacao inicial em
Pedagogia a fragilidade na construcdo dos conhecimentos matematicos. Sao elas:
Almeida (2009), Santos (2009), Trujillo (2009), Friederich (2010), Lima (2011), Ortega
(2011), Bednarchuk (2012), Ferreira (2013), Silva (2013), Amaral (2015), Melo (2015),
Montibeller (2015), Siebert (2015), Gallicchio Neto (2016), Oliveira (2016), Dona
(2017), Cuel (2018), Sampaio (2018), Alves (2019), Rangel (2019) e Ribeiro (2019).

Bednarchuk (2012) afirma que durante sua pesquisa foi possivel constatar, nos
professores egressos investigados, diferentes concepcoes fragilizadas em relacdo a
guestdes dos conhecimentos docentes e didatico-pedagogicas.

Silva (2013) também assevera em seu estudo as fragilidades na formacéao
docente no que tange a constru¢do do conhecimento da Matematica nos anos iniciais
da Educacéao Basica.

Na mesma linha Alves (2019) verificou, em sua pesquisa, a fragilidade na
formacao inicial das professoras pesquisadas em relacdo ao conhecimento
matematico e tal constatacdo foi evidenciada em falas das professoras quando

disseram dar aula de matematica sem saber parte dos conteludos a ser ensinada e
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Rangel (2019) apontou em sua pesquisa a constru¢cdo de conceitos matematicos
frageis, dificuldades no desenvolvimento dos conteidos e com perguntas mais
complexas. Os pesquisados apresentavam multiplas fragilidades em relacdo aos
conhecimentos matematicos necessarios para atuar na profissdo docente.

d) Dificuldades em ensinar o conteudo de matematica. Esta questédo apareceu
nas pesquisas de Santos (2009), Friederich (2010), Silva (2013), Amaral (2015),
Sampaio (2018) e Rangel (2019).

Friederich (2010) constatou, com a pesquisa, que 0s professores nao
compreendiam a relagao de conversdes, de diversas representacdes e o tratamento
de conceitos mateméaticos. Também na pesquisa de Rangel (2019) os dados
evidenciaram dificuldades e limitacbes ao ensinar matematica para alunos dos anos
iniciais da Educacao Basica.

e) Conhecimentos insuficientes de alguns conteddos a ser ensinados. As
pesquisas de Almeida (2009), Santos (2009), Trujillo (2009), Lima (2011), Ortega
(2011), Silva (2014), Oliveira (2016), Dona (2017), Sampaio (2018), Alves (2019) e
Rangel (2019) apresentaram tal problematica.

Oliveira (2016) aponta para limitagcdes conceituais dos professores em relagéo
aos conteudos matematicos e em especial ao numero fracionario, o foco de sua
pesquisa. JA Rangel (2019) afirma em sua pesquisa ter ficado explicito que os
professores pesquisados ndo possuiam conhecimentos suficientes dos conteddos
basicos de geometria.

No mesmo sentido Sampaio (2018) revela que a professora participante de sua
pesquisa ndo possuia 0os conhecimentos necessarios sobre o sistema de numeracgao
decimal.

f) Lacunas de conhecimentos deixados pela formacéao inicial. Tal problema foi
evidenciado nas pesquisas de Almeida (2009), Friederich (2010), Lima (2011), Soares
(2013), Montibeller (2015), Donéa (2017) e Alves (2019).

Almeida (2009) conclui que a maioria dos alunos termina o curso de Pedagogia
sem ter 0s conhecimentos matematicos necessarios para atuar como docente.

Na mesma linha Lima (2011) e Montibeller (2015) apontam para a existéncia
de lacunas nos programas de formacéo inicial dos pedagogos, em especial na area
da Matemaética.

g) Auséncia de exploracdo significativa dos conteddos especificos de
matematica. As pesquisas de Trujillo (2009), Bednarchuk (2012), Melo (2015) e
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Siebert (2015) evidenciam auséncia de exploracdo significativa dos conteudos
especificos de matematica.

Trujillo (2009) conclui em seus estudos que a formacao inicial ofertada pelas
InstituicGes de Ensino Superior analisadas na pesquisa pouco apresentam sobre o
que e como se deve trabalhar a Matematica nos anos iniciais da educacao basica.

Bednarchuk (2012) em sua pesquisa evidencia diretamente a auséncia de uma
exploracdo significativa dos contetudos especificos de matematica e os contetdos
constitutivos da pratica pedagdgica para o ensino de matematica.

h) Maior énfase aos conhecimentos relativos a metodologia e didatica do ensino
do que aos conteudos especificos de matematica.

Esses problemas sdo detectados nas pesquisas de Amaral (2015), Siebert
(2015), Dona (2017), Alves (2019) e Ribeiro (2019).

Amaral (2015) relata que as disciplinas voltadas para Matematica na formacéo
inicial ndo priorizaram o aprofundamento dos conceitos matematicos e essas
disciplinas tém mais teoria e pouca pratica. Dona (2017) por sua vez assevera que 0
curso analisado apresentava duas disciplinas matematicas (Metodologia do Ensino da
Matematica e Pratica do Ensino da Matematica) e os professores participantes desse
curso afirmaram que essas disciplinas ndo os tinham preparados para ensinar
matematica nos anos iniciais.

i) Rejeicdo a matematica. A rejeicdo em relacdo a matematica aparece
diretamente nas pesquisas de Santos (2009), Bednarchuk (2012), Soares (2013) e
Melo (2015).

Bednarchuk (2012) revela que alguns académicos procuram o0 curso de
licenciatura em Pedagogia por considerarem a matematica como um componente
curricular minimo nesses cursos. Quanto a Melo (2015), este revelou que as
professoras pesquisadas apresentavam sentimentos de medo e fracasso em relagcao
a disciplina Matematica.

Ao final da andlise percebemos que todas as pesquisas trouxeram
contribuigdes para nosso estudo. De modo geral, elas se preocupam com melhoria da
formacdo inicial e com os conhecimentos docentes gerais e matematicos construidos
nesse nivel de ensino. Esse é um ponto de aproximacdo entre as pesquisas
analisadas e a pesquisa por nos realizada.

O que as distanciam do nosso objeto de estudo € primeiro o l6cus da pesquisa.

Nossa pesquisa teve como lécus a Regido Norte do Brasil, especificamente os cursos
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de licenciatura em Pedagogia no estado de Rondonia. Cabe aqui salientar, a escolha
do nosso l6cus de pesquisa deu-se porque Rondobnia é o estado em que resido e foi
agui onde vivenciei todas as minhas experiéncias educacionais que me motivaram a
pesquisar a formacdao inicial de pedagogos para o ensino de matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Outra razéo refere-se ao fato de que, apesar das pesquisas expostas tratarem
da formacao inicial e continuada, nenhuma delas tratou especificamente do nosso
objeto de estudo, ou seja, se 0s conhecimentos docentes sdo necessarios para
ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e se esses
conhecimentos estavam sendo construidos nos cursos de formacg&o inicial em
licenciatura em Pedagogia.

Desta forma, entendemos que nossa investigacao se justifica por esse conjunto
de motivacées académicas e por considerarmos que os resultados poderao trazer
consequéncias para a organizacao dos programas de formacao de professores para

a atuacao nos anos iniciais do Ensino Fundamental.



2 CAMINHOS DA PESQUISA

Ninguém determina do principio ao fim o caminho que pretende seguir na
vida; s6 nos decidimos por trechos, na medida em que vamos avangando.
(MONTAIGNE, 1987, p. 101).

Vocé ndo pode mudar o vento, mas pode ajustar as velas do barco para
chegar onde quer. )
(CONFUCIO?).

A pesquisa requer um caminho por vezes, complexo e que ndo se mostra
aleatoriamente. Esse caminho precisa ser encontrado. Sabiamos que nosso objetivo
para este estudo era complexo, pois investigar os conhecimentos docentes
necessarios para o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
verificar se esses conhecimentos estdo contemplados em dois cursos de formacéo
inicial de Licenciatura em Pedagogia no Estado de Rond6nia ndo seria uma tarefa
facil. Entdo quais caminhos tomar para alcancar tamanho objetivo? Em quais fontes
de conhecimentos deveriamos embasar? Que métodos adotar para ndo nos
perdermos no caminho?

Essas foram algumas das questdes que permearam nossa busca pelo caminho
mais seguro para realizarmos a pesquisa e definir nossa trajetdéria metodoldgica.
Assim, decidimos guiar-nos por objetivos especificos pelos quais primeiramente
buscariamos identificar em referenciais tedricos e em documentos oficiais da
educacao brasileira, os conhecimentos docentes e, em especial, os conhecimentos
matematicos necessarios para o0 ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e compreender como as teorias contribuiriam na construcdo desses
conhecimentos matematicos, em especial a teoria Historico-Cultural e da

Aprendizagem Desenvolvimental. Depois averiguariamos 0s conhecimentos

® Frase atribuida a Conftcio disponivel em: https://www.mensagens10.com.br/mensagem/860. Acesso
em: 13 abr. 2021.
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matematicos contemplados nos PPC de Licenciatura em Pedagogia de instituicbes
publicas e privadas que fizessem parte do campo de pesquisa e a partir de entdo
buscar identificar os conhecimentos matematicos que os graduandos dos referidos
cursos tinham ao terminarem a licenciatura e como ocorria a formacao inicial para o
ensino da matematica nos cursos de licenciatura em Pedagogia, na visdo dos
graduandos.

Desta forma, o primeiro passo ja estava dado. Agora era preciso escolher o
campo de pesquisa. Foram escolhidos dois cursos de Licenciatura em Pedagogia,
sendo um em instituicdo publica e outro em instituicdo privada. O motivo da escolha
de dois cursos e em instituicdes publica e privada foi o de poder obter dados em
ambientes diversificados de realidades académicas. Para essa escolha a proposta foi
apresentada aos coordenadores dos cursos de Licenciatura em Pedagogia de
instituicBes publicas e privadas e as duas primeiras instituicbes a darem o aceite
fizeram parte do campo de pesquisa.

2.1 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Para a escolha dos sujeitos de pesquisa adotamos 0s seguintes critérios de
inclusdo: ser graduando do curso de Licenciatura em Pedagogia nas instituicées
pesquisadas e estar cursando o ultimo periodo. Para compor o grupo que iria participar
dos encontros dialogados realizamos uma reunido por sala com todos os graduandos
matriculados na turma, apresentamos o objetivo e o0 objeto de estudo da pesquisa,
como seriam realizados 0s encontros, quais 0s objetivos e assuntos debatidos em
cada encontro. Entao fizemos o convite para aqueles que estavam dispostos a compor
0 grupo.

Fizeram parte da pesquisa 11 graduandos do curso de Licenciatura em
Pedagogia de uma instituicdo publica, sendo um homem e 10 mulheres. Da instituigcdo
particular foram 14 graduandas. Como pode ser constatado a maioria absoluta dos
sujeitos de nossa pesquisa sdo do sexo feminino. Esta predominancia feminina, nos
cursos de Pedagogia, € apontada em diversas pesquisas, dentre elas citamos a de
Curi (2005).
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2.2 ESCOLHA DO METODO CIENTIFICO E PERCURSO SEGUIDO

O método nas palavras de Kopnin (1978, p. 96) € “[...] um meio de atividade do
homem em que se unem num todo as leis objetivas interpretadas com o fim voltado
para a apreensao do objeto e a sua transformacéo”. Desta forma, a escolha do método
diz muito sobre quem é o pesquisador e a qual lugar ele quer chegar. A escolha de
um método cientifico para guiar o caminho percorrido pela pesquisa ndo € somente
uma escolha aleatéria do método que melhor se adeque ao tema de estudo. E, antes
de tudo, uma concepcao filosdéfica, psicolégica e pedagdgica, uma marca de quem é
0 sujeito posto como pesquisador. E mostrar o que se espera do estudo.

Entender o método ancorado no conceito dado por Kopnin (1978) é
compreender que a producdo cientifica ndo é neutra. Ela traz contida em suas
entrelinhas a apreensao e transformacgéo do objeto/fendmeno estudado.

Kosik (1986, p. 22) esclarece que, o “[...] conhecimento ndo é contemplacao.
[...] Ndo é possivel compreender imediatamente a estrutura da coisa ou a coisa em Si
mediante a contemplacdo ou a mera reflexdo, mas sim diante de uma determinada
atividade”. O método é o meio para se obter determinado resultado, seja na produgao
do conhecimento, ou na pratica. Assim, “[...] tornam-se método os procedimentos que
nelas se baseiam e servem para a sucessiva interpretacdo e transformacao da
realidade, para a obtencado de novos resultados” (KOPNIN, 1978, p. 91).

Na busca desse resultado a relacéo entre objeto de estudo e método € estreita.
Um esté diretamente vinculado ao outro. Vygotski (2000, p. 47) explica que o método
de investigacdo e o objeto de estudo tém uma relacdo muito préxima e compara a
equacao que pode ter uma ou duas incognitas, mas na pesquisa entendida por ele ha
“[...] sempre uma equagado com duas incognitas”, ou seja, o problema e o método
devem ser elaborados de forma conjunta. Desta forma, “[...] a busca pelo método
torna-se uma das tarefas mais importantes da investigacdo. O método, neste caso, é
ao mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e resultado da investigagao”
(VYGOTSKI, 2000, p. 47, tradugdo nossa). O método deve ser adequado ao objeto e
vice-versa. De tal modo, sua escolha nédo pode ser aleatoria. Vygotski (2000) ainda
salienta que numa investigac&do na qual esta envolvida a mudanca de conduta, isto €,
a atividade humana, o desenvolvimento cultural requer um método peculiar que

atenda sua especificidade.
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A escolha do nosso método foi tomada por duas razdes plausiveis as quais
corroboram nosso pensar como pesquisadores. Primeiro por compreendermos que
procedimentos e técnicas utilizados em pesquisas com abordagem positivista e
mesmo com abordagem qualitativa em educac¢édo nao responderiam o nosso obijetivo,
visto que nessas abordagens, apesar de se utilizarem instrumentos relevantes, “[...] a
pesquisa é um meio para a analise do mundo empirico buscando, com ela, descrever
este mundo” (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 24). Nao buscamos em nosso estudo
uma analise empirica do mundo, mas sim uma analise concreta (pensamento tedrico)

da realidade. Como dito por Martins (2015, p. 36-37, grifos da autora),

Se queremos descobrir a esséncia oculta de um dado objeto, isto &, superar
sua apreensdo como real empirico, ndo nos bastam descricbes acuradas
(escritas, filmadas, fotografadas etc.!!!), ndo nos bastam rela¢des intimas com
0 contexto da investigacédo, isto €, ndo nos basta fazer a fenomenologia da
realidade naturalizada e particularizada nas significa¢des individuais que lhe
sdo atribuidas. [...] Assim sendo, ndo nos pode bastar apenas o que é ‘visivel
aos olhos’, pois o conhecimento da realidade, em sua objetividade, requer a
‘visibilidade da maxima inteligéncia’ dos homens.

A segunda raz&o é por entendermos 0 homem como um ser histérico-cultural e
o conhecimento, sendo o antecessor do desenvolvimento humano, acontece em
movimento (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2001). Por essas razdes o método
filosofico no qual nos aportamos é o da teoria histérico-cultural. Desta forma, em nosso
caminho metodolégico nos guiaremos pelo método investigativo defendido por
Vygotski (2000; 2001) que em sua esséncia constitui-se na “[...] expressdo do método
filosofico materialista histérico e dialético” (CEDRO; NASCIMENTO, 2017, p. 15).

Para compreendermos o método filoséfico materialista histérico e dialético
buscamos nos fundamentar nos ensinamentos de Cedro e Nascimento (2017), Demo
(2008), Frigotto (2010), Gil (1999), Kopnin (1978), Kosik (1986) e Vigotski (2000).

Comecemos pelos ensinamentos de Kosik (1986). Para o autor o método de

investigacao dialético, abrange trés graus:

1) minuciosa apropriacdo da matéria, pleno dominio do material, nele
incluidos todos os detalhes histéricos aplicaveis, disponiveis; 2) andlise de
cada forma de desenvolvimento do proprio material; 3) investigacdo da
coeréncia interna, isto €, determinagdo da unidade das vérias formas de
desenvolvimento. (KOSIK, 1986, p 31).
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O método dialético é por vezes complexo. “E um método de desenvolvimento
e da explicitacdo dos fendmenos culturais partindo da atividade prética objetiva do
homem histérico”, diz (KOSIK, 1986, p 32). Nele busca-se a compreensao do todo ou
0 mais proximo desse todo por meio do estudo e analise minuciosa do objeto de
estudo. Kosik (1986) esclarece ser preciso ter o pleno dominio desse método de
investigagcdo para a dialética ndo ser apenas algo especulativo, falso. Entendemos
que o uso do método dialético produz um conhecimento num processo coletivo e
social, em contraste com a noc¢éo de construcdo individual, pois busca encontrar os
caminhos para a resolugio de problemas concretos (BEATON, 2017) e a
transformacao da realidade posta visando melhoréa-la.

Como salientado por Frigotto (2010, p. 89), no método materialista dialético o
que importa nao € a critica e o conhecimento por si so, “[...] mas a critica e 0
conhecimento critico para uma prética que altere e transforme a realidade anterior no
plano do conhecimento e no plano histérico-social”.

Assim, compreendemos que o método dialético nos da a base para realizar a
interpretacao da realidade de forma dindmica e totalizante, “[...] j& que estabelece que
os fatos sociais ndo podem ser entendidos quando considerados isoladamente,
abstratos de suas influéncias politicas, econémicas, culturais” (GIL, 1999, p. 32).
Neste mesmo sentido, para Cedro e Nascimento (2017, p. 26) a principal
caracteristica “do método histérico dialético é a de que o fenémeno estudado deve ser
apresentado de tal modo que permita a sua apreensao em sua totalidade”. Portanto

na perspectiva marxista,

A exigéncia de totalidade implica, sim, em compreender a realidade por suas
multiplas conexdes, examinar as relagdes entre os fenébmenos para além da
causalidade aparente. Consiste compreender 0s processos de mudanca,
quer se apresentem como transformacéo efetiva, quer se apresentem como
permanéncia, renova¢do ou modernizacgdo do ja instituido. (NAGEL, 2015, p.
25).

Em nosso estudo predominam as caracteristicas do método dialético: a
problematizacdo da relagdo entre sujeito e objeto numa polarizagdo dinémica; a
concepcao de unidade de contrarios; e a dindmica historica, ndo a reduzindo como
historia social estatica, conforme (DEMO, 2008). Buscamos problematizar a relacao
entre 0s sujeitos da pesquisa e o0 objeto de estudo numa polarizacdo dinamica e de

unidade de contrarios, na qual procuramos identificar e confrontar os conhecimentos
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e desconhecimentos dos contelddos docentes e matematicos desses sujeitos e a
dualidade entre o conhecimento empirico e 0 conhecimento tedrico; e a dinamica
historica esta presente, visto que o0 movimento historico-cultural embasou a
construcdo dos conhecimentos no decorrer do estudo. Cabe salientar, “[...] estudar
algo historicamente significa estuda-los em movimento [...] esta € a exigéncia
fundamental do método dialético” (VIGOTSKI, 2000, p. 67, traducdo nossa).

Com a definicdo da problematica, do objeto de estudo e do método de
investigacdo, cabia entdo, definir e eleger os instrumentos de pesquisa. E o que

apresentaremos a seguir.

2.3 OS INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Os meios e instrumentos de pesquisa 0S quais entendemos ser 0s mais
adequados para podermos alcancar os objetivos deste estudo foram: a pesquisa
bibliografica, para a realizacdo de um levantamento de referenciais teéricos com o
intuito de produzir dados sobre as contribui¢des teoricas relativas aos conhecimentos
docentes necessarios para ensinar matematica dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e outras contribuicdes tedricas que pudessem enriquecer o estudo.
Também utilizamos a analise documental em Leis, normativas, resolucdes, portarias,
diretrizes curriculares, parametros curriculares nacionais, referenciais curriculares,
Base Nacional Curricular Comum - BNCC e projetos pedagdgicos de cursos os quais
normatizam e organizam o Ensino Basico e o Ensino Superior e, em especial a
formacao inicial nos cursos de Licenciatura em Pedagogia, a fim de sintetizar os
conhecimentos matematicos necessarios para ensinar matematica dos anos iniciais
do Ensino Fundamental e compreender como funcionam 0s cursos normatizados
nesses documentos.

Segundo Gil (1999), a principal diferenca entre a pesquisa bibliografica e a
pesquisa documental encontra-se primeiramente na natureza das fontes. Na pesquisa
bibliografica busca-se fundamentalmente trazer para o estudo as contribuicbes dos
diversos autores sobre o assunto em tela, ja& a pesquisa documental ocupa-se de
materiais 0s quais, em sua maioria, ndo receberam um tratamento analitico e com isso

podem ser analisados de acordo com os objetivos da pesquisa.
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Para o levantamento dos dados da pesquisa de campo precisdvamos eleger
um instrumento adequado que estivesse numa perspectiva voltada para atender de
melhor maneira uma pesquisa que tem como caracteristicas alguns elementos do
método dialético. Diante disso, inicialmente pensamos em realizar entrevistas
semiestruturadas e aplicagdo de questionarios, porém em nossos estudos
constatamos que esses instrumentos sdo mais utilizados em pesquisas positivistas e
nossa intencéo era de nos afastarmos dos métodos positivistas de pesquisas e nos
aproximarmos mais do método dialético por entendermos que esse privilegia o
contraditorio e o sentido e o significado atribuidos pelos sujeitos pesquisados aos
dados colhidos. Bakhtin (2011, p. 395) afirma, “o objeto das ciéncias humanas é o ser
expressivo e falante. Esse ser nunca coincide consigo mesmo e por isso € inesgotavel
em seu sentido e significado”. O autor ainda esclarece que em pesquisas em ciéncias
humanas n&o se devem usar procedimentos utilizados em pesquisas positivistas, pois
esses ndo dao conta de expressar o ser falante em sua esséncia. Ele entende que,
na visdo positivista “[...] qualquer objeto do saber (incluindo o homem) pode ser
percebido como coisa” (BAKHTIN, 2011, p. 400) e sintetiza que “O sujeito como tal
nao pode ser percebido e estudado como coisa porque, como sujeito e permanecendo
sujeito, ndo pode tornar-se mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem
dele so6 pode ser dialdégico” (BAKHTIN, 2011, p. 400).

Neste sentido a palavra tem um valor significativo para a construcéo dos dados

da pesquisa, visto que,

Em sua esséncia, a palavra € um ato bilateral. Ela é determinada tanto por
aquele de quem ela procede quanto por aquele para quem se dirige.
Enquanto palavra, ela é justamente o produto das inter-relagdes do falante
com o ouvinte. Toda palavra serve de expressao ao “‘um” em relagdo ao
“outro”. Na palavra, eu dou forma a mim mesmo do ponto de vista do outro e,
por fim, da perspectiva da minha coletividade. A palavra é uma ponte que liga
0 eu ao outro. (VOLOCHINOV, 2017, p. 205).

Se tomarmos a concretizacdo da palavra como um signo compreende-se que
essa € um empréstimo do “[...] falante da reserva social de signos disponiveis; a
propria constituicdo individual desse signo social em um enunciado concreto é
determinada integralmente pelas relagdes sociais” (VOLOCHINOV, 2017, p. 205). Ou
seja, a estrutura do enunciado depende do contexto social no qual esta inserido o
sujeito. Seus signos, sua palavra, estédo intimamente ligados ao ambiente e situacéo

social que vivenciam (VOLOCHINOV, 2017). Neste sentido, as pesquisas em ciéncias
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humanas se afastam dos métodos e procedimentos usados em outras ciéncias, pois
como ja dito, esses ndo sdo suficientes para apropriar-se da esséncia do objeto
estudado.

Voléchinov (2017) ainda escreve que todo signo é ideoldgico por natureza.
Toda construcdo de um enunciado é dialégica. Desta feita, por entender a palavra
como signo ideolégico, adotamos como instrumento de construgdo dos dados o
encontro dialogado.

O encontro dialogado, como um espago, em que 0 outro € ouvido e 0 processo
de escuta e fala se completam, torna-se um instrumento de construcdo de dados
capaz de captar a esséncia da problemética investigada.

Tendo por base os estudos de Volochinov (2017) e Bakhtin (2011) percebe-se
gue nao existe a palavra fora do didlogo. O didlogo, neste sentido é entendido como
a interagéo ativa entre o falante e o ouvinte na qual cada um desses atores, em um
movimento de empatia, completa o horizonte do outro com seu excedente de viséo,
dentro de um determinado contexto, que comporta conflitos e tensées. Movimento
esse ancorado na alteridade, no qual o “eu” reconhece o “outro” como “outro” — um
outro vivo e falante.

O processo de escuta esta intimamente ligado ao conceito de alteridade, pois
o discurso do outro esta presente em meu discurso e vice-versa, e nessa relacao
dialégica o eu e o outro saimos alterados. “A escuta nao é exterior a palavra, uma
concesséo, uma iniciativa de quem a recebe, uma escolha, um ato de respeito diante
dele. A escuta é um elemento constitutivo da palavra” (PONZIO, 2011, p. 8, grifo do
autor).

O processo de escuta € muito importante para a constru¢cdo do discurso.
Segundo Bakhtin (2011), a alteridade e o didlogo sédo conceitos que ndao podem ser
pensados em separado. Neste sentido a alteridade € um conceito essencial e deve
estar presente nos encontros dialogados porque sem ela o didlogo nao seria auténtico.
E preciso estar aberto ao outro para poder entender quem é esse sujeito e o que ele
tem a dizer.

Freire (2013, p. 109) ensina que,

O dialogo se imp8e como caminho pelo qual os homens ganham significagédo
enquanto homens. Por isto, o dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele
€ o encontro em que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, n&do pode reduzir-
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se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-
se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes.

Tendo por base esses ensinamentos organizamos 0s encontros dialogados
com 0s seguintes objetivos:

- Identificar e debater sobre os conhecimentos matematicos que os graduandos
construiram ao longo da vida escolar, especificamente no curso em que estdo se
graduando;

- Debater e analisar sobre como vem sendo executada a formacao inicial para
0 ensino da matematica no curso de Licenciatura em Pedagogia onde os graduandos
estudam e a sua visao sobre essa questao.

A partir desses objetivos foram realizados trés encontros com cada grupo de
graduandos para se discutir as tematicas acima elencadas. O primeiro encontro teve
a duracdo de uma hora e os outros dois tiveram a duracao de trés horas cada.

Os encontros com os graduandos da IES privada foram realizados nas
dependéncias da instituicdo de ensino, na sala de aula da turma. Esses encontros
ocorreram no periodo noturno, no horario das aulas (das 19h as 22h). Com
autorizacdo da coordenacédo do curso dois professores da turma cederam suas aulas
para realizarmos os encontros. Na IES publica os encontros também foram realizados
nas dependéncias da instituicdo, mas no periodo matutino, aos sabados. A
coordenadora do curso também coordenava o programa Residéncia Pedagdgica®,
gue era orientado aos sdbados. Como todos os graduandos da turma faziam parte do
programa, entdo combinamos com eles e com a coordenadora do curso que nossos
encontros seriam aos sabados pela manha, antes do encontro para orientacdo do
programa Residéncia Pedagogica.

O primeiro encontro foi mais curto que os outros. Nele apresentamos o0s
objetivos da pesquisa e como ela seria realizada, discutimos sobre como seria o
melhor formato para os encontros dialogados e sobre as expectativas de cada

participante sobre os temas que seriam debatidos nesses encontros.

6 O Programa Residéncia Pedagdgica € uma das ac¢des que integram a Politica Nacional de Formacao
de Professores vinculado a formacéo das disciplinas da Base Nacional Comum Curricular e com o
objetivo de aperfeicoar a formagéo pratica nos cursos de licenciatura, promove a imersao do licenciando
na escola de educacdo basica a partir da segunda metade de seu curso (Portal do Ministério da
Educagdo-MEC. Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/component/tags/tag/45681. Acesso em: jul.
2020).


http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/45681
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No segundo encontro tratamos sobre o seguinte tema: como vem sendo
executada a formacéo inicial para o ensino da matemética no curso de Licenciatura
em Pedagogia onde eles estudam e a sua visdo sobre a sua formacéao inicial.

No terceiro encontro debatemos sobre os conhecimentos matematicos que
construiram ao longo da vida escolar, especificamente no curso em que estdo se
graduando e sobre a construcdo dos conhecimentos matematicos a partir das
proposicdes da teoria historico-cultural.

O encontro dialogado, como instrumento de construcdo de dados, respondeu
melhor ao nosso propésito, em razdo de ser mais dindmico do que a entrevista e 0
questionario, tornou-se capaz de captar a realidade social e a esséncia do objeto de
estudo. Como assevera Bakhtin (2011, p. 408) a “[...] pergunta e resposta ndo sao
relacBes (categorias) légicas [...]; toda resposta gera uma nova pergunta. [...] Se a
resposta ndo gera uma nova pergunta, separa-se do didlogo e entra no conhecimento
sistémico, no fundo impessoal’. E nossa intengédo ao escolher esse instrumento de
apreensédo de dados foi o de ouvir 0os sujeitos de uma forma democratica, criando um
espaco em que a discussao acontecesse de maneira mais aberta e transparente

possivel.

2.4 CAMINHOS PARA A ANALISE DOS RESULTADOS

A analise dos dados € uma etapa crucial para o resultado da pesquisa, visto
que se nao for bem realizada, seguindo o método correto, corre o0 risco de nao
representar o que foi realmente descoberto e apreendido sobre o objeto estudado.
Kopnin (1978, p. 87) afirma, “A dialética é, antes de tudo, um meio de incremento do
conhecimento real por meio da analise critica do material factual concreto, um método
de analise concreta do objeto real, dos fatos reais”. Desta feita, a dialética como logica
tem por finalidade “[...] interpretar as leis de transicdo de um sistema teorico a outro,
a descobrir as leis da génese das teorias cientificas, as vias do seu desenvolvimento”
(KOPNIN, 1978, p. 87). O método de analise do conhecimento tedrico, seguindo o
processo de desenvolvimento do pensamento filoséfico, foi elaborado tendo quatro

pontos de partida:
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1) o conhecimento como processo de conhecimento da realidade objetiva
pelo pensamento; 2) a interagdo pratica entre sujeito e objeto como base do
movimento do conhecimento no sentido de novos resultados; 3) o
conhecimento como movimento no sentido de novos resultados segundo as
leis e formas da prépria realidade objetiva, representadas na consciéncia do
homem; 4) as leis e categorias da dialética, elaboradas no processo de
desenvolvimento histérico, que se constituem nas leis do movimento quer dos
fendbmenos da realidade objetiva quer do conhecimento dos mesmos, leis e
categorias que sao um instrumento pelo qual o homem obtém novos
resultados do pensamento. (KOPNIN, 1978, p. 87).

Os pontos de partida para o0 método de analise do conhecimento tedrico estdo
ligados ao movimento do conhecimento, em razdo de esse ndo ser estatico e sua
producdo também ndo o é. Analisar a realidade e a partir dela construir novos
conhecimentos requer ter claro que esse processo acontece em movimento. Para
tanto, como estabelecido no ponto de partida, as leis e categorias da dialética séo
imprescindiveis para a construcdo do conhecimento teérico. Nas palavras de Kopnin
(1978, p. 108, grifo do autor) essas “[...] constituem o dispositivo I6gico do pensamento
cientifico tedrico, que € um meio de sintese, criacdo de novas teorias e movimento de
um conceito a outro que interpreta com mais profundidade o objeto”.

Desta forma, seguindo nossa linha de pesquisa e 0s conceitos acima dispostos,
adotamos para a andlise dos dados alguns elementos do método de analise
dialético.

Partimos do conceito de analise dado por Kopnin (1978, p. 113), sendo que,

Em primeiro lugar, ela conduz a novos resultados no campo da ciéncia
(historia, economia politica, histéria da ciéncia, etc.) cujo objeto é escolhido
como objeto de analise. Aqui se vé de que modo a aplicagdo consciente da
dialética leva realmente do desconhecido ao conhecido, a construgées
tedricas de objetos novos, entes pouco ou inteiramente ndo-estudados. Em
segundo lugar, a aplicacdo acertada das categorias dialéticas a analise de
uma situac@o concreta que se forma no desenvolvimento da sociedade, a
ciéncia e cultura no todo, reforca a propria dialética enquanto método de
pensamento. Em terceiro, e isto é o principal, essa analise permite
desenvolver a prépria légica dialética, porquanto esta ndo é um sistema
fechado, constituido de um nimero determinado de leis e categorias que nao
admitem a mudanca do seu contetdo e a introducéo de novas categorias.

Assim, buscamos primeiro conhecer nosso objeto de estudo com base em
nossas experiéncias vivenciadas em nossas trajetorias académicas e os dados
preliminares da situagcdo no levantamento de pesquisas e a partir disso decidimos
quais seriam as categorias que melhor aplicavam-se a situagdo concreta. Para a

escolha das leis e categorias levamos em consideracao os ensinamentos de Vygotski
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(2001), Kopnin (1978) e Kosik (1986). E por fim, j4 escolhidas as categorias, passamos
a confrontar as teses e antitese contidas nos dados colhidos para produzir as sinteses.

Vygotski (2001) para destacar o método de analise que utiliza a comparacao
de dois métodos fazendo uma analogia a um estudo na area da quimica. No primeiro,
estudam-se os elementos decompondo as partes sem que contenham a esséncia do
todo. Exemplo: no estudo da agua, se estudarmos o hidrogénio e o oxigénio,
separadamente, podem-se chegar as propriedades essenciais dos dois elementos.
Todavia, estudados separadamente eles ndo contém as propriedades tal qual existem
no todo, e a0 mesmo tempo contém outras propriedades variadas que nao estao
contidas nesse todo. Desta forma ndo se chegaria a esséncia, portanto, ndo se
resolveria o problema. O resultado estaria fragmentado, em virtude de os elementos
terem sido estudados de maneira divorciada. Ja no segundo método de analise,
chamado por Vygotski (2001) de andlise em unidades’, ao invés de estudar o
hidrogénio e o oxigénio separadamente estuda-se a molécula da dgua que contém
uma unidade do todo. Assim, ao estudar essa unidade seria possivel encontrar as
propriedades essenciais desse todo.

Para utilizar este método € preciso,

Encontrar essas unidades indivisiveis que mantém as propriedades inerentes
ao todo, mesmo que nessas unidades essas propriedades estejam presentes
de outra forma, e tentar resolver com a ajuda desta analise, as questfes
especificas que séo levantadas. (VYGOTSKI, 2001, p. 20, tradug¢&o nossa).

Por conseguinte, esse método tem as vantagens da andlise e da sintese
permitindo um estudo adequado de um todo complexo. Em nosso estudo elegemos
categorias, que descrevemos abaixo, para realizarmos nossa analise e assim
podermos fazer uma sintese na qual possamos contemplar um todo complexo, que
em nosso estudo é identificar os conhecimentos docentes necessarios para ensinar
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Kopnin (1978) corroborando o pensamento de Vygostski, acima exposto, afirma
que a construcdo de um sistema que abranja em unidades os momentos das

categorias, é indispensavel para o bom resultado da analise. Porque para Kopnin

(1978), trabalhar com anélise por meio do método de andlise dialético, ndo é apenas

" Unidade é aqui entendida como, “[...] o resultado da analise que, o diferencia dos elementos, pois
goza de todas as caracteristicas e propriedades fundamentais do conjunto e constitui uma parte viva e
indivisivel da totalidade”. (VYGOTSKI, 2001, p. 19, traducdo nossa).
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considerar todas as normas da divisdo formuladas pela légica formal, elencar as
categorias as quais serdo analisadas e dividir essas categorias em colunas. Isso é
facil. Dificil € compreender que a construcdo de um sistema de categorias do
materialismo dialético nos releva e desdobra-se no objeto dialético, ou seja, “[...] o
desenvolvimento e a sucessao das categorias devem refletir, em forma sucinta e
generalizada, toda a historia da sua formagéo e evolugao” (KOPNIN, 1978, p. 117).
Destarte, as categorias de analise do materialismo dialético ndo podem ser
construidas para serem fracionadas ou simplesmente distribuidas em quadros que
facilite lembra-las e realizar uma enumeracao definitiva (KOPNIN, 1978). Elas tém a
func@o de ser a molécula da agua do exemplo dado por Vygotski, ou seja, ser a
unidade indivisivel que contém as propriedades do objeto/fenbmeno estudado.

Ao explicar a construcao do sistema de categorias Kopnin (1978) afirma que o

pensamento abstrato parte-se do mais simples para o mais complexo. E,

Isto significa que na construcdo da subordinagdo das categorias €
indispensével seguir essas leis do pensamento abstrato, partir das categorias
gue fixam o ser mais simples, habitual, massiforme e imediato das coisas e
remontar a categorias mais profundas e concretas. [...] Na construcdo do
sistema de categorias do materialismo dialético, tomar por base o processo
de desenvolvimento e conhecimento do simples ao complexo, do abstrato ao
concreto. (KOPNIN, 1978, p. 117-119).

Nesta mesma linha de pensamento Kosik (1986, p. 13, grifo do autor) afirma,
“A dialética trata da “coisa em si”. Mas a “coisa em si” nao se manifesta imediatamente
ao homem. Para chegar a sua compreensao, é necessario fazer nao so6 certo esforco,
mas também um détour”. Por isso ha a tese de que se deve buscar a esséncia das
coisas, uma vez que “[...] a realidade nao se apresenta aos homens, a primeira vista”
(KOSIK, 1986, p 13). Para captar o objeto/fendbmeno e atingir sua esséncia € preciso
indaga-lo, analisa-lo e compreendé-lo teoricamente. Com isso chega-se ao conceito
da coisa em si. Porém, para se chegar ao conceito da coisa faz-se necessario
conhecer-lhe a estrutura (KOSIK, 1986). Assim,

A caracteristica precipua do conhecimento consiste na decomposi¢cdo do
todo. [...] O conhecimento se realiza como separacdo de fenémeno e
esséncia, do que € secundario e do que é essencial, ja que s6 através dessa
separacdo se pode mostrar a sua coeréncia interna, e com isso, o carater
especifico da coisa. (KOSIK, 1986, p 14).
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Seguindo esses ensinamentos realizamos a analise dos dados apreendidos e
assim fomos produzindo as sinteses construindo os conceitos tedéricos dispostos neste
estudo.

Para a construcdo dos conceitos teoricos relativos aos conhecimentos
matematicos com fundamentos em diferentes teorias, analisamos os dados
apreendidos na pesquisa bibliografica a partir das seguintes categorias: 1)
conhecimentos matematicos para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental em
documentos oficiais e éptica das teorias de base empiristas e construtivista e da teoria
histérico-cultural e da aprendizagem desenvolvimental; 2) fundamentos e posi¢coes
tedricas da aprendizagem desenvolvimental: abstrato e concreto, sensorial e racional,
singular, universal e particular, pensamento empirico e pensamento teodrico; 3)
atividade de estudo: conteudo da AE, tarefa de estudo (TE), acdes e operacdes de
estudo e a construcdo de conhecimentos docentes necessarios ao ensino da
matematica por meio da AE.

Com a definicdo das categorias acima apresentadas buscou-se em cada
tedrico ou estudo analisado compreender a esséncia dos conhecimentos por eles
produzidos estimando que “[...] o mais elementar conhecimento sensivel ndo deriva
em caso algum de uma percepcao, passiva, mas da atividade perceptiva” (KOSIK,
1986, p 27). Isso posto, a analise ocorreu considerando,

Cada objeto percebido, observado ou elaborado pelo homem é parte de um
todo, e precisamente este todo ndo percebido explicitamente é a luz que
ilumina e revela o objeto singular, observado em sua singularidade e no seu
significado. (KOSIK, 1986, p 25).

Em nossa percepcéo, a analise do movimento histérico-dialético constituinte do
atual estado do processo de formacéo de professores para 0 ensino de matematica
nao pode desconsiderar algumas teses postas no contexto do referencial tedrico
cognitivista, tomado em sentido amplo, as quais avancam na perspectiva teorica
histérico-cultural, envolvendo constructos voltados, especialmente, a compreensédo da
forma como os fatores socioculturais interferem no ensino e na aprendizagem da
matematica, principalmente porque na perspectiva da teoria histérico-cultural fica
evidente a preocupacéo com a formulacdo de uma teoria da educacéo.

A forma como os professores ensinam matematica nos anos iniciais do ensino

fundamental revelam muito da forma como se desenvolveu o0 seu processo de
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letramento matematico e, particularmente, como foram alfabetizados na sua
escolarizacado inicial. Acreditamos que o modelo de ensino sob o qual fomos
submetidos durante nosso processo de formacédo pode influenciar a forma como
construimos nossos conhecimentos e como o futuro professor organiza o ensino para
seus educandos.

Comungamos da ideia de que todo o conhecimento € construido em movimento
num processo historico-cultural. Gadotti (2012) afirma que o método dialético nos da
a oportunidade de entender os pormenores da realidade estudada e € por meio da
andlise dos dados que se pode evidenciar as relacdes internas de cada elemento
estudado.

Na analise dos dados apreendidos nos encontros dialogados elegemos as
seguintes as categorias: 1) os conhecimentos docentes necessarios para ensinar
matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental e os conhecimentos construidos
pelos graduandos ao longo da vida escolar, especificamente no curso de graduacgao;
e 2) como vém sendo executada a formacéao inicial para o ensino da matematica
nesses Cursos.

Essas categorias foram eleitas porque auxiliariam em alcangar o objetivo geral
da pesquisa e por estarem em consonancia com as categorias eleitas para analise
dos dados apreendidos na pesquisa bibliografica, visto que tanto as categorias eleitas
para analise dos dados apreendidos na pesquisa bibliografica, quanto nos encontros
dialogados buscam identificar os conhecimentos matematicos necessarios para o
ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e se esses
conhecimentos estavam sendo contemplados em dois cursos de formacéo inicial de
Licenciatura em Pedagogia que fizeram parte da pesquisa de campo.

Os fundamentos utilizados para essa analise foram 0s mesmos expostos
acima, mas sempre levando em consideracao suas particularidades, haja vista, que
segundo Gadotti (2012, p 31), “[...] cada objeto de analise requer uma maneira
especifica de abordagem determinada pelo préprio objeto; [...] A analise detalhada de
uma coisa ou fendmeno evidenciara as leis particulares”. A analise dos dados
apreendidos nos encontros dialogados buscou compreender o que esta nas
entrelinhas das palavras analisadas visando encontrar outras realidades por meio dos
elementos e das vivéncias histérico-culturais de cada sujeito participante da pesquisa.

Ressaltamos também que durante a analise buscamos articular os dados

apreendidos da pesquisa de campo com os dados apreendidos na pesquisa
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bibliografica. Articulando as falas dos graduandos com estudos relativos a teoria
historico-cultural, teoria da aprendizagem desenvolvimental e a atividade de estudos.

Assim, a fim de buscar-se cumprir o preconizado por Gadotti (2012, p. 31) qual
seja, “Através do método dialético o fendbmeno ou coisa estudada devera apresentar-
se ao leitor de tal forma que ele o apreenda em sua totalidade” e que “[...] para isso
sS40 necessarias aproximagdes sucessivas e cada vez mais abrangentes”,
apresentamos os dados para, em seguida, serem analisados, de forma que possam
responder as questbes que orientam nossa pesquisa: quais 0s conhecimentos
docentes sdo necessarios para o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Esses conhecimentos vém sendo contemplados com a formagéo inicial

nos cursos de Licenciatura em Pedagogia?



3 CONHECIMENTOS DOCENTES PARA O ENSINO DE MATEMATICA:
DOCUMENTOS, TEORICOS E TEORIAS

[...] Ninguém se educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo.
(FREIRE, 2013, p. 95).

Tenha em mente que tudo que vocé aprende na escola € trabalho de muitas
geracOes. Receba essa heranca, honre-a e acrescente a ela [...].
EINSTEINS

3.1 FORMACAO DO PEDAGOGO E OS CONHECIMENTOS DOCENTES PARA O
ENSINO DE MATEMATICA EM DOCUMENTOS OFICIAIS DA EDUCAGAO

O arcabouco legal que rege a construcédo e formacédo do curriculo dos cursos
de licenciatura em Pedagogia € composto por varios documentos, dentre eles: leis,
resolucdes, pareceres, portarias, normativas, etc. Todos esses documentos sao
subordinados aos preceitos legais normatizados na Constituicdo Federal Brasileira de
1988 e pela Lei n°® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Base da Educagéo — LDB.

Aqui faremos a andlise e discussao de alguns desses expedientes legais a fim
de identificarmos neles os conhecimentos matematicos e os conhecimentos docentes
necessarios para o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Comegamos pelo Parecer n° 5/2005 e n® 3/2006 ambos do CNE/CP, e a
Resolucdo n° 1, de 15 de maio de 2006 do CNE/CP os quais instituem as Diretrizes
Curriculares Nacionais — DCN para o curso de graduacdo em licenciatura em
Pedagogia. O Parecer n® 5//2005 foi reexaminado pelo Parecer n° 3/2006 e a
Resolugdo n° 1/2006 do CNE/CP foi elaborada com base nesses dois pareceres,
corroborando basicamente o disposto nos dois pareceres. Deste modo apresentamos

abaixo apenas o texto da Resolucéo.

8 Frase esta disponivel em: https://www.pensador.com/frase/NTM1ODM3/. Acesso em: 23 abr. 2013.


https://www.frasesfamosas.com.br/frases-de/albert-einstein/
https://www.pensador.com/frase/NTM1ODM3/
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A Resolugéo n° 1/2006 do CNE/CP estabelece em seu artigo 2° que essas DCN

sao para,

O curso de Pedagogia com formacéo inicial para o exercicio da docéncia na
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacéao Profissional
na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, 2006, p. 1).

Segundo o estabelecido nos paragrafos desse mesmo artigo, dentre as
capacidades que o Pedagogo deve ter estdo: a de saber articular-se em relagao “[...]
aos conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a
processos de aprendizagem, de socializacdo e de constru¢do do conhecimento, no
ambito do dialogo entre diferentes visbes de mundo” (BRASIL, 2006, p. 1). Os cursos
ainda devem propiciar “[...] por meio de estudos tedrico-préticos, investigacdo e
reflexado critica [...]" (BRASIL, 2006, p. 1) conhecimentos relativos a filosofia, histoéria,
antropologia, ambiente-ecoldgico, psicologia, linguistica, sociologia, politica,
economia, e cultura, como também conhecimentos relacionados a organizagao
escolar e ao sistema de ensino (BRASIL, 2006).

Os artigos 5° e 6° da resolucdo estabelecem as aptiddes que o egresso do
curso deve ter e a estrutura do curso. Considerando a amplitude de aptiddes exigidas
para o egresso, tendo em vista a formacao polivalente, destacamos, no art. 5°, as

seguintes aptiddes:

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a
contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensfes, entre outras, fisica,
psicologica, intelectual, social; [...] V - reconhecer e respeitar as
manifestagcbes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos
educandos nas suas relagdes individuais e coletivas; VI - ensinar Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacao
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano; [...] XV - utilizar, com propriedade, instrumentos
proprios para constru¢cdo de conhecimentos pedagogicos e cientificos.
(BRASIL, 2006, p. 2-3).

O artigo 6° divide a estrutura do curso em trés nucleos. O primeiro refere-se
aos estudos bésicos, o segundo de aprofundamento e diversificagdo de estudos e 0
terceiro de estudos integradores. Nesses nucleos estdo expostos diversos
conhecimentos que o pedagogo deve construir ao longo do curso para estar apto a

exercer a profissdo docente. De forma sintetizada os conhecimentos docentes
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contidos nesses trés ndcleos sdo conhecimentos sobre ética, estética, politica,
psicologia, fundamentos da educacao, filosofia, sociologia, didatica, das tecnologias
de informacé&o e comunicacao, organizagao institucional, escolar e do ensino, também
0s conhecimentos especificos para ensinar, matematica, lingua portuguesa, historia,
geografia, ciéncias, artes e educacao fisica nos anos inicias do Ensino Fundamental
(BRASIL, 2006).

O curso de Licenciatura em Pedagogia, conforme normatizado pela Resolucéo
n°® 1/2006 do CNE/CP, traz uma formacdo bem ampla em relacdo as areas de
conhecimento e com muitas atribuicbes o que pode acarretar problemas tanto para
estruturacdo do curriculo, como o tempo e espac¢o para o aprofundamento dos
conhecimentos necessarios para atuar no ensino da matematica, o qual é nosso
objeto de estudo. Gatti (2010, p. 1357) diz, “A complexidade curricular exigida para
esse curso é grande” e ainda acrescenta que isso indica uma formagao fragmentada,
posto que é dificil distribuir todos esses conhecimentos numa matriz curricular de um
curso de 3200 horas.

No Brasil, historicamente, sempre tivemos a formacdo de professor de perfil
polivalente para a Educacéao Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental (GATTI,
2010). Libaneo (2011) ao analisar proposta de diretrizes curriculares para o curso de
Pedagogia, de maio de 1999, elaborada por uma comisséo de especialistas de ensino
de pedagogia®, chamou a atencdo para a formagdo extensa, em cujo curso de 3.200
horas se prop6&e habilitar o profissional & docéncia para a Educacéo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, como também nas é&reas de gestdo escolar,
pesquisador da educacéo e outras (educacéo especial, educacao de jovens e adultos,
educacéo indigena, educacdo ambiental, etc.). Ainda argumenta a incoeréncia em se
objetivar formar um profissional com trés ou até quatro habilitagdes num mesmo curso
com a carga horaria mencionada. Para se atingir uma formacao com niveis aceitaveis
na qual os educandos possam construir oS conhecimentos necessarios para atuar na
profissdo docente ndo é conveniente formar, num s curso, todos esses profissionais,

porque “[...] a se manter um so curriculo, com o0 mesmo numero de horas, teremos um

® Esta Comisséo foi composta pelos professores: Celestino Alves da Silva Junior (Universidade Estadual Paulista
— Unesp/Marilia); Leda Scheibe, presidenta (Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC); Marcia Angela
Aguiar (Universidade Federal de Pernambuco — UFPE), Tizuko Morchida Kishimoto (Universidade de Sdo Paulo
—USP) e Zélia Mileo Pavéo (Pontificia Universidade Catolica — PUC/PR) e foi nomeada pela Portaria SESu/MEC
n.146 de 10 de mar¢o de 1998.
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arremedo de formagao profissional, uma formagé&o aligeirada, dentro de um curso
inchado” (LIBANEO, 2011, p.88).

Entretanto, a Resolucdo n°® 1/2006 do CNE/PC nao difere desta concepcéao de
formacdo polivalente e manteve a carga horaria minima de 3.200 horas. Constatamos,
assim, que as criticas e apontamentos feitos por pesquisadores as propostas
anteriores nao foram consideradas nesta Resolugao.

Em nossa analise concordamos com Libaneo (2006a) que ao escrever sobre a
Resolucao n° 1/2006 do CNE/PC assinala algumas criticas. Aqui apontamos algumas
delas: 1) em relacdo as competéncias necessarias aos egressos, cita 16 atribuicdes,
considera que curso indica para uma formacdo de um superprofissional e séo
desconectadas e sobrepostas em outros trechos da resolucéo; 2) que as descricdes
de objetivos, conteudos, recomendacdes se misturam e geram imprecisdes em
relacdo ao perfil do egresso; 3) 0 mesmo curso visa formar egressos para cinco
modalidades de exercicio do magistério, no entanto n&o indica o percurso curricular e
as modalidades de diplomacéo destas modalidades/habilitacbes e nem deixa evidente
gue se trata de uma ou mais titulacéo; 4) redacao imprecisa, repetitiva e confusa em
relacdo a estrutura curricular; 5) O inchaco do curriculo que leva ao néao
aprofundamento dos conhecimentos relativos aos fundamentos pedagdgicos os quais
auxiliam o professor na reflexdo de sua pratica pedagdgica e pode causar a
superficialidade da formacéo; e 6) por fim, e para nosso estudo o mais relevante,
aponta “[...] para uma auséncia de conteudos especificos das disciplinas do curriculo
do Ensino Fundamental” (LIBANEO, 2006a, p. 861).

Os estudos de Pimenta, Fusari, Pedroso e Pinto (2017), Mascarenhas e Franco
(2017), Franco, Libaneo e Pimenta (2007) e Libaneo (2006a, 2011) indicam que um
curso com carga horaria minima de 3.200 horas, destinado a formacao de diferentes
modalidades/habilitagbes e com um curriculo amplo a fim de abarcar todas as
atribuicdes exigidas torna-se inviavel e “[...] insistir nisso significa implantar um
curriculo inchado, fragmentado, aligeirado, levando ao empobrecimento da formacéao
profissional” (LIBANEO, 2006a, 861). Este fator ¢ algo a ser considerado ao
analisarmos a construgdo dos conhecimentos docentes, durante a formacao inicial,
para atuar no ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A Resolucédo n° 2, de 1° de julho de 2015 do CNE/PC a qual institui as DCN
para a formacdo inicial em nivel superior dos cursos de licenciatura, cursos de

formacdo pedagogica para graduados, cursos de segunda licenciatura e para a
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formacéo continuada e o Decreto n°® 8.752, de 09 de maio de 2016 da Presidéncia da
Republica, que dispde sobre a politica nacional de formacdo dos profissionais da
educacao basica, apesar de incidirem sobre alguns pontos da Resolucdo n° 1/2006
do CNE/CP, ndo alteram o contedado relativo aos conhecimentos docentes
necessarios para formacao do pedagogo trazidos nessa Resolu¢édo. A Resolugdo n°
2/2015 do CNE/PC reafirma em seu artigo 2°, § 1° e § 2°, que a docéncia € uma acao

educativa e um processo pedagdgico sistematico e intencional o qual envolve,

[...] conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos,
principios e objetivos da formacdo que se desenvolvem na construgéo e
apropriagdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a solida formacé@o cientifica e cultural do
ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua
inovacéo, em didlogo constante entre diferentes visées de mundo. [...] No
exercicio da docéncia, a acdo do profissional do magistério da educacgéo
basica € permeada por dimensbes técnicas, politicas, éticas e estéticas por
meio de sélida formag&o, envolvendo o dominio e manejo de contetdos e
metodologias, diversas linguagens, tecnologias e inovacdes, contribuindo
para ampliar a vis@o e a atuacdo desse profissional. (BRASIL, 2015, p.3).

Também destaca em seus artigos 7° e 8° que o egresso da formacéo inicial
deve ter conhecimentos tedricos e praticos, “Dominar os conteudos especificos e
pedagogicos e as abordagens teorico-metodolégicas do seu ensino, de forma
interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano”
(BRASIL, 2015, p. 8). No artigo 13, 8 5°, h& uma indicacdo em relagdo ao tempo
dedicado ao oferecimento de conhecimentos especificos em relacdo ao objeto de
ensino estabelecendo que os projetos de curso de Pedagogia, em Educacéo Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental devem garantir de forma preponderada “os
tempos dedicados a constituicdo de conhecimento sobre os objetos de ensino”
(BRASIL, 2015, p. 11).

Segundo Gatti (2017, p. 1158) a Resolugcdo n° 2/2015 do CNE/PC almeja
assegurar aos egressos dos cursos de licenciatura “[...] a concretizacdo de uma solida
formacdo teorica, de conteudos e pedagogica, relacionando teoria a praticas,
construindo perspectivas interdisciplinares, de modo a contribuir para o exercicio
profissional”. Porém, nao modifica o aspecto polivalente e generalizado do curso de
licenciatura em Pedagogia.

Numa comparacdo entre as duas resolucbes, podemos verificar que a
Resolucdo n° 1/2006 do CNE/PC CNE/CP dispde exclusivamente sobre o curso de
Pedagogia para o exercicio da docéncia para Educacdo Infantil e anos iniciais do
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Ensino Fundamental, formacdo de pedagogos para atuarem nos cursos de ensino
médio, modalidade normal, e em cursos de Educacéo Profissional na area de servigos
e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos, enquanto a Resolucéo n° 2/2015 do CNE/PC dispde sobre a formacéao
inicial e continuada em nivel superior de todas as licenciaturas. As duas mantém a
carga horaria minima de 3.200 horas para os cursos. No mais a Resolugéo n° 2/2015
do CNE/PC adequa os projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura equiparando
a carga horéria estabelecida Resolu¢cdo n® 1/2006 do CNE/PC. Antes as demais
licenciaturas tinham carga horaria minima para integralizacdo curricular de 2800
horas.

Em 20 de dezembro de 2019 entrou em vigor a Resolucédo n° 2 do CNE/CP,
revogando a Resolucdo n°® 2/2015 do CNE/PC. Em seu art. 27, paragrafo unico,
resolve que as Instituicdes de Ensino Superior — IES as quais ja haviam implementado
seus curriculos conforme o previsto na Resolucéo n° 2/2015 do CNE/PC, terdo prazo
limite de trés anos para se adequarem ao estabelecido nesta Resolu¢do em relacéo
as competéncias profissionais docentes. Logo, essas IES terdo até dezembro de 2022
para se adequarem. Ja as IES que ainda ndo haviam se adequado terdo o prazo limite
de até dois anos (BRASIL, 2019).

Decidimos manter a andalise da Resolucédo n° 2/2015 do CNE/PC, porque no
periodo de nossa pesquisa € ela que esta em vigor. Porém, é relevante fazermos a
analise dessa nova Resolucéo, em razéo de ela trazer algumas inovacdes em relacao
as Resolugdes n° 1/2006 e n° 2/2015 do CNE/PC.

Adiante, portanto, passamos a analisa-la. Primeiro acentuamos que esta
Resolucdo nao trata especificamente do curso de Licenciatura em Pedagogia. Ela
define as DCN para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacao
Bésica - BNC-Formacdo. Mas especifica em seus artigos 11, 12, 13 caput, e § 1°, §
3° e § 5° do art. 13 as DCN e a BCN-Formagao para o curso de Formacédo de
professores multidisciplinares dos anos iniciais do Ensino Fundamental trazendo
mudancas em relacdo ao normatizado pela Resolucéo n° 1/2006 do CNE/CP.

O Art. 2° da resolugédo n° 2/2019 do CNE/PC, estabelece as competéncias
gerais a serem desenvolvidas na formagédo docente. Essas competéncias estao
alinhadas as competéncias previstas na BNCC da educac¢éo bésica que tem como

perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, com vistas a Educacao Integral
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(BRASIL, 2019). Ao estabelecer as competéncias gerais para a formacao docente,
alinhadas as competéncias trazidas pela BNCC da educacao basica, essa resolucéo
normatiza que o docente deve ter o dominio dos conhecimentos especificos dos
conteudos com os quais vai trabalhar e ter o dominio dos conhecimentos pedagdgicos
do como ensinar para poder ser capaz de auxiliar o educando a se desenvolver
plenamente do ponto de vista de uma educagéo integral.

No art. 4° a resolucdo n® 2/2019 do CNE/PC, trata das competéncias
especificas. Essas foram elencadas em trés dimensdes fundamentais, sem hierarquia,
interdependentes, que se integram e se complementam da agédo docente. S&o elas: “|
- conhecimento profissional; Il - pratica profissional; e Ill - engajamento profissional”
(BRASIL, 2019, p. 2).

Cada dimensao traz um conjunto de competéncias especificas a serem

desenvolvidas pelo docente. Vejamos.

§ 1° As competéncias especificas da dimensao do conhecimento profissional
Sao as seguintes:

| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;

Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;

Il - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

IV - conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais.

§ 2° As competéncias especificas da dimensdo da préatica profissional
compdem-se pelas seguintes agdes:

| - planejar as agBes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;

Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

Il - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e o ensino; e
IV - conduzir as praticas pedagogicas dos objetos do conhecimento, as
competéncias e as habilidades.

§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional
podem ser assim discriminadas:

| - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;

Il - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em prética
o principio de que todos sdo capazes de aprender;

Il - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcéo de valores
democraticos; e

IV - engajar-se profissionalmente, com as familias e com a comunidade,
visando melhorar o ambiente escolar. (BRASIL, 2019, p. 2).

Essas competéncias sao subdivididas num conjunto de habilidades a serem
construidas ao longo da formacgao inicial no intuito do docente desenvolver as
competéncias acima apresentadas.

O art. 5° da Resolucdo n° 2/2019 do CNE/PC, estabelece os fundamentos da
formacédo dos professores da educacao basica e tem como primeiro fundamento a
sélida formacéo basica, com conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de

suas competéncias de trabalho (BRASIL, 2019). No art. 7° traz os principios
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norteadores da organizacdo curricular dos cursos destinados a formacéo inicial de
professores, em conformidade com as aprendizagens prescritas na BNCC da
Educacao Basica. Dentre eles, dois se destacam: o que se refere ao reconhecimento
de que a formacé&o de professores exige um conjunto de conhecimentos, habilidades,
valores e atitudes e a integracdo entre a teoria e a pratica, tanto dos conhecimentos
didatico-pedagogicos, quanto dos conhecimentos especificos a serem ministrados
(BRASIL, 2019).

Ja o art. 8° da Resolucdo n°® 2/2019 do CNE/PC trata dos fundamentos
pedagdgicos para os cursos de formacao inicial de Professores para a Educacéo

Basica. Dentre os fundamentos destacamos:

O compromisso com as metodologias inovadoras e com outras dinamicas
formativas que propiciem ao futuro professor aprendizagens significativas e
contextualizadas em uma abordagem didatico-metodoldgica alinhada com a
BNCC, visando ao desenvolvimento da autonomia, da capacidade de
resolugdo de problemas, dos processos investigativos e criativos, do
exercicio do trabalho coletivo e interdisciplinar, da andlise dos desafios da
vida cotidiana e em sociedade e das possibilidades de suas solugbes
praticas. (BRASIL, 2019, p. 4).

A Resolucdo ao normatizar os principios, os fundamentos e as competéncias
para a formacdo inicial de professores estabelece como uma das bases a necessidade
do dominio dos objetos de conhecimento e saber como ensina-los para que todos os
educandos sejam capazes de aprender. Neste sentido, para adquirir tais
competéncias o futuro professor, durante a formacdo inicial, deve construir
conhecimentos relativos a contetudos especificos, conhecimentos pedagdgicos dos
conteudos, conhecimentos pedagdgicos gerais como indicados por Curi (2005),
Shulman (2014), Libaneo (2015) e Nacarato, Mengali e Passos (2017).

Como ja estabelecido nas Resolugbes n® 1/2006 e n° 2/2015, ambas do
CNE/CP, esta nova Resolucao, em seu art. 10, mantém a carga horaria total de curso
de formacéo inicial de professores para a educacdo basica com o minimo de 3.200
(trés mil e duzentas) horas. Também dispde em seu art. 11 que a referida carga

horaria dos cursos devera ser distribuida da seguinte maneira:

| - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende os
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagégicos que fundamentam a
educacdo e suas articulagbes com os sistemas, escolas e praticas
educacionais.

Il - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos
conteldos especificos das éareas, componentes, unidades tematicas e
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objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagogico desses
conteudos.

Il - Grupo Ill: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagdgica. (BRASIL, 2019, p.
5).

Os conhecimentos elencados no Grupo | (art. 12 da Resolugao n° 2/2019 do
CNE/PC) devem ser desenvolvidos desde o primeiro ano. Dentre esses
conhecimentos destacamos a presenca dos relativos ao curriculo; didatica e seus
fundamentos; metodologias, praticas de ensino ou didaticas especificas dos
conteudos a serem ensinados; fundamentos histéricos, sociologicos e filoséficos das
ideias e das praticas pedagogicas; das grandes vertentes tedricas que explicam os
processos de desenvolvimento e de aprendizagem; e sobre como as pessoas
aprendem e aplicam desse conhecimento (BRASIL, 2019).

Os conhecimentos trazidos no Grupo Il (art. 13 da Resolucdo n° 2/2019 do
CNE/PC) devem ser desenvolvidos a partir do segundo ano. Neste grupo a Resolucao
faz uma divisdo de trés tipos de cursos para a formacdao inicial de professores para a
educacao basica. Estabelece cursos de formacao professores multidisciplinares da
Educacao Infantil, de formacéo de professores multidisciplinares dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e de formacdo de professores dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio.

No 8§ 1° (art. 13 da Resolugdo n® 2/2019 do CNE/PC) estdo elencados os
conhecimentos comuns aos trés cursos. Dentre eles evidenciamos o conhecimento
da Matematica para instrumentalizar as atividades de conhecimento, producéo,
interpretacdo e uso das estatisticas e indicadores educacionais; o conhecimento
pedagogico do conteudo proposto para o curso e da vivéncia dos estudantes com
esse conteudo; resolucdo de problemas, engajamento em processos investigativos de
aprendizagem, atividades de mediacao e intervencéo na realidade; e articulagcéo entre
os conteudos das areas e os componentes da BNC-Formacéo com os fundamentos
politicos referentes a equidade, a igualdade e a compreensdo do compromisso do
professor com o conteudo a ser aprendido.

O § 3° do art. 13 da Resolugdo n° 2/2019 do CNE/PC, trata especificamente
dos conhecimentos para o curso de formacgédo de professores multidisciplinares dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Nele sdo apontados que o aprofundamento nas
areas e nos componentes curriculares da BNCC devem contemplar os conhecimentos

relativos a,
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| - 0 aprendizado da dimensao pratica do conhecimento e o desenvolvimento
das competéncias e habilidades previstas para os estudantes da Educacao
Basica;

Il - as areas e componentes, previstos na BNCC-Educagédo Basica como um
todo, e para os anos iniciais do Ensino Fundamental em particular, seus
contelidos, unidades tematicas e objetos de conhecimento; e

lll - as competéncias gerais, por areas e componentes, e as habilidades a
serem constituidas pelos estudantes e que devem ser aprendidas e avaliadas
pelos licenciandos desses cursos de formacéo. (BRASIL, 2019, p. 6).

Em seus anexos a Resolucdo traz quadros elencando as competéncias e
respectivas habilidades que devem ser desenvolvidas durante a formacéao inicial de
professores da educagdo basica. Dentre elas vamos destacar alguns. Nas
competéncias gerais: a competéncia para “Compreender e utilizar os conhecimentos
historicamente construidos para poder ensinar a realidade com engajamento na
aprendizagem do estudante e na sua prépria aprendizagem” (BRASIL, 2019, p. 11).

Nas competéncias especificas as habilidades de:

Demonstrar conhecimento e compreensdo dos conceitos, principios e
estruturas da area da docéncia, do conteldo, da etapa, do componente e da
area do conhecimento na qual esta sendo habilitado a ensinar. [..] Dominar
os direitos de aprendizagem, competéncias e objetos de conhecimento da
area da docéncia estabelecidos na BNCC e no curriculo. [...] Dominar o
Conhecimento Pedagégico do Conteudo (CPC) tomando como referéncia as
competéncias e habilidades esperadas para cada ano ou etapa. [...]
Demonstrar conhecimento sobre as estratégias de alfabetizacéo, literacia e
numeracia, que possam apoiar o ensino da sua area do conhecimento e que
sejam adequados a etapa da Educacgédo Bésica ministrada. [...] Compreender
0s objetos de conhecimento que se articulem com os contextos socioculturais
dos estudantes, para propiciar aprendizagens significativas e mobilizar o
desenvolvimento das competéncias gerais. (BRASIL, 2019, p. 13-14).

Percebe-se novamente que os conhecimentos indicados pela Resolu¢do como
sendo os conhecimentos necessarios para a formacéo do docente estdo de acordo
como os sugeridos por Curi (2005), Shulman (2014), Libaneo (2015) e Nacarato,
Mengali e Passos (2017). Entretanto, apesar de nao tratar especificamente do curso
de Licenciatura em Pedagogia, uma vez que trata das diretrizes para todas as
licenciaturas, a Resolucédo indica os conhecimentos a serem construidos durante a
formacao inicial. Dentre eles destacamos 0s objetos de conhecimento da area da

docéncia estabelecidos na BNCC, disposto do art. 2°,

A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas ha BNCC-Educacado Béasica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
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aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacéo.
(BRASIL, 2017, p. 2).

Também destacamos o0 conhecimento pedagégico do conteudo e o
conhecimento sobre as estratégias de alfabetizac&o, literacia e numeracia. Deste
modo, constatamos que a Resolucdo n° 2/2019 do CNE/PC indica que um dos
documentos a serem seguidos como base para a construcdo do curriculo do curso de
licenciatura em Pedagogia € a BNCC-Educacgédo Bésica.

Uma questdo merecedora de destague em relacdo a esta Resolucao é que ela

difere da Resolucao n° 1/2006, do CNE/CP, a qual estabelece em seu art. 4°,

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores
para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
de Educacao Profissional na &rea de servigcos e apoio escolar e em outras
areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL,
20086, p. 2).

A Resolucédo n° 1/2006, do CNE/CP, nao faz a proposicéo de tipos de cursos
diferentes para a formacao de professores para atuar na educacao infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e nas areas de gestao e outras areas pedagogicas em
ambiente escolar e ndo escolar. Tanto que atualmente os cursos de licenciatura em
Pedagogia oferecem formacdo em todas as areas dispostas no art. 4° desta
Resolucdo, sem ter uma carga horéria diferenciada para tanto.

Ja a Resolucédo n° 2/2019, do CNE/CP, como vimos, deixa subentendido que
ha um tipo de curso para a formacéo de professores multidisciplinares da Educacao
Infantil e outro para a formacéo de professores multidisciplinares dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Todavia, nao fica claro no texto da resolucao se na reformulagéo
dos cursos ou na criacdo de novos cursos se esses deverdo trazer cursos separados
para a formagao de professores para a Educacao Infantil e para os anos iniciais do
Ensino Fundamental e também nédo houve um debate no meio académico que indique
tal mudanca trazida nessa resolucéo. Deste modo ha de se esperar como serao feitas
as reformulac¢des nos cursos ja implantados e a criacdo de novos Cursos.

Caso esta nova configuracao para o curso de licenciatura em Pedagogia fosse
implementada estaria em consonancia com o defendido por Pimenta, Fusari, Pedroso
e Pinto (2017), Mascarenhas e Franco (2017), Franco, Libaneo e Pimenta (2007) e

Libaneo (2006a, 2011), os quais entendem que, apesar das areas da pedagogia se
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interligar e serem articulados entre si, elas séo distintas, por isso o curso de Pedagogia
deve oferecer trés habilitacbes, sendo uma para pedagogo especialista, uma para
licenciatura em Educacéao Infantil e outra para os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Deste modo, seria possivel resolver os problemas apontados por esses estudiosos,
do inchaco de disciplinas no curriculo, devido a muitas modalidades as quais tém que
atender, e isso pode causar a falta de aprofundamento dos conhecimentos, e a quase
“[...] total auséncia no curriculo de conteudos especificos (de portugués, ciéncias,
matematica, historia etc.), existindo apenas as metodologias” (LIBANEO, 2006a, p.
861). Outros relacionados aos conhecimentos especificos da matematica, como
apontado por Nacarato, Mengali e Passos (2017, p. 22), a formacéo de professores
para atuagao nos anos iniciais do Ensino Fundamental tem oferecido “[...] poucas
oportunidades para uma formacdo matematica que possa fazer frente as atuais
exigéncias da sociedade e, quando ela ocorre na formacao inicial, vem se pautando
nos aspectos metodologicos”.

Ainda a resolucao dispde em seu art. 22, que “[...] a formagao para atuar em
Administracdo, Planejamento, Inspecéo, Supervisao e Orientacdo Educacional para a
Educacao Basica” (BRASIL, 2019, p. 9) pode ser feita no curso de graduagdo em
Pedagogia com aprofundamento de estudos nessas areas especificas. Para tanto o
curso deve possuir uma carga horaria minima de 3.600 (trés mil e seiscentas) horas
e este “aprofundamento de estudos sera correspondente a 400 (quatrocentas) horas
adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas) horas previstas para o curso de Pedagogia”
(BRASIL, 2019, p. 9).

Percebemos que as resolugbes aqui analisadas apontam na direcdo de uma
formacao baseada na formagéo de competéncias. Autores como Duarte (2001, 2010),
Martins (2010) e Ramos (2012) tecem criticas a uma formacao que tem como base a
formacao de competéncias por entenderem que essa pode ter um viés neoliberal, de
empobrecimento na construcéo de conhecimentos cientificos e de prevaléncia de um
ensino que produz conhecimentos empiricos e utilitario. Mas, teceremos maiores
consideracdes sobre as criticas desses autores sobre a formacdo como base em
competéncias quando formos apresentar a analise da BNCC.

Mesmo com algumas controvérsias nos documentos aqui expostos, ao
analisarmos os pareceres e resolugdes identificamos que em todos os documentos,
de forma implicita ou explicita, h4& uma preocupagdo em se consolidar durante a

formacdo inicial os conhecimentos didatico-pedagdgicos e outros conhecimentos 0s
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quais sdo necessarios para a formacao de um formador por profissdo. Ressaltamos
principalmente a importancia dada, na Resolugdo n° 2/2019, do CNE/CP, ao dominio
dos conteudos, objetos de ensino, tendo em vista também comungarmos desta ideia
porque entendemos, assim como Freire (2011), que nédo se pode ensinar aquilo que
nao se sabe. Em andlise do que é pedagogia, quem é o pedagogo e como deve ser 0
curso de Pedagogia, Libaneo (2011) argumenta que ministrar aulas nos anos iniciais
do Ensino Fundamental exige do docente, conhecimentos de conteudos em diferentes
campos, pois atua com disciplinas muito diferentes como matematica, portugués,
historia, geografia entre outras.

O docente necessita “[...] de um sélido dominio de conteudos especificos e das
praticas investigativas que |lhe sdo conexas” (LIBANEO, 2011, p. 88). O autor ainda
salienta que isso nao significa que o pedagogo precisa ter 0 mesmo dominio de
contetdo de um bacharel de area especifica, mas deve ter um conhecimento de nivel
superior para poder exercer suas fungbes com qualidade.

Para uma melhor contextualizacdo da problematica, na proxima secao,
analisaremos, especificamente, nos documentos oficiais como se apresentam 0s
conhecimentos relativos ao ensino e aprendizagem de mateméatica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e as contribuicdes desses documentos para identificar os
conhecimentos docentes e, em especial, 0s conhecimentos matematicos necessarios

para o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.1.1 Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, Pacto Nacional pela
Alfabetizagcdo na Idade Certa — PNAIC: alfabetizagcdo matematica e Referencial
Curricular do Estado de Rondonia

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN sdo um conjunto de documentos
elaborado no fim dos anos de 1990. Segundo Passos e Nacarato (2018, p. 122) este
documento representa um marco na educacao brasileira e quando foi elaborado tinha
como finalidade “[...] apoiar as discussdes e os projetos nas escolas” servindo com
documento base na orientacdo da pratica escolar e na construcédo de um referencial
para a educacao brasileira.

Aqui apresentamos as contribuicbes dos PCN de matematica. Segundo esse

documento “O conhecimento matematico formalizado precisa, necessariamente, ser
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transformado para se tornar passivel de ser ensinado/aprendido; ou seja, a obra e o
pensamento do matematico tedrico ndo sdo passiveis de comunicacao direta aos
alunos” (BRASIL, 1997, p. 26). Tal transformacéo passa por mudancas e implicacdes
de natureza epistemologica e de ordem social e cultural. Este processo, segundo o
disposto no documento, pode ser chamado de contextualizacdo do saber.

O documento também recomenda no sentido de os conhecimentos a serem
ensinados devam partir dos conhecimentos trazidos pelos educandos, lembrando,
porém, que esses devem ser ampliados dando a eles as condi¢cdes necessarias para
estabelecer os “[...] vinculos entre 0 que conhecem e os novos conteudos que vao
construir, possibilitando uma aprendizagem significativa” (BRASIL, 1997, p. 45).

Os PCN indicam, com esta definicdo, um afastamento de uma pedagogia liberal
tradicional para se aproximar da pedagogia liberal renovada progressista e
principalmente da teoria construtivista, que inclusive esta presente nos referenciais
teodricos do documento.

Em relacdo aos objetivos para o ensino e aprendizagem de matematica no
primeiro ciclo (que representam os anos iniciais do Ensino Fundamental), trazidos

pelos PCN sintetizamos da seguinte forma:

Construir o significado do nimero natural a partir de seus diferentes usos no
contexto social, [...] Interpretar e produzir escritas numéricas, [...] Resolver
situacdes-problema e construir, a partir delas, os significados das opera¢des
fundamentais, [...] Desenvolver procedimentos de calculo — mental, escrito,
exato, aproximado — pela observacdo de regularidades e de propriedades
das operacdes e pela antecipacdo e verificagdo de resultados. [...] Refletir
sobre a grandeza numérica, [...] Estabelecer pontos de referéncia para situar-
se, posicionar-se e deslocar-se no espaco, bem como para identificar
relacbes de posicéo entre objetos no espaco; [...] Perceber semelhancas e
diferencas entre objetos no espago, [...] Reconhecer grandezas mensuraveis,
[...] Utilizar informacdes sobre tempo e temperatura. [...] Utilizar instrumentos
de medida, usuais ou ndo, [...] Identificar o uso de tabelas e graficos para
facilitar a leitura e interpretacdo de informac8es e construir formas pessoais
de registro para comunicar informacdes coletadas. (BRASIL, 1997, p. 45).

Os conteudos de Matematica para este ciclo seguem as diretrizes dos objetivos
supra, sendo eles: numeros naturais e sistema de numeracao decimal, opera¢cdes com
nameros naturais, espago e forma, grandezas e medidas e o tratamento da
informacdo (BRASIL, 1997), com énfase para a abordagem desses conteudos na
perspectiva metodoldgica da resolucédo de problemas.

O documento indica que, apesar de os conteudos serem elencados em blocos,
esses devem ser apresentados aos educandos, dentro do possivel, de maneira
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integrada. Mesmo porque, devido a diversidade das experiéncias vivenciadas pelos
educandos dificilmente seria possivel estabelecer uma maneira Unica e sequencial
para trabalhar tais conteidos sem desrespeitar essas peculiaridades (BRASIL, 1997).

De maneira sintetizada o documento descreve a caracteristica geral do

desenvolvimento deste ciclo, sendo,

O trabalho com atividades que aproximem o aluno das operacdes, dos
ndameros, das medidas, das formas e espago e da organizacdo de
informacdes, pelo estabelecimento de vinculos com os conhecimentos com
gue ele chega a escola. Nesse trabalho, é fundamental que o aluno adquira
confiangca em sua prépria capacidade para aprender Matematica e explore
um bom repertorio de problemas que Ihe permitam avancar no processo de
formacao de conceitos. (BRASIL, 1997, p. 50).

O documento propunha uma nova forma de ensino e aprendizagem para a
matematica nas escolas brasileiras, pois propicia ao educando e ao educador um novo
papel, no qual o educando € agente ativo na construcdo de seu proprio conhecimento
e o0 educador é organizador e o orientador da aprendizagem (PASSOS; NACARATO,
2018). Entretanto, como apontado por Nacarato, Mengali e Passos (2017), este
modelo de ensino de matematica ainda ndo esta presente em todas as escolas
brasileiras, prevalecendo um modelo tradicional de ensino, em especial, ho que se
refere ao procedimento algoritmico imitativo-repetitivo, com pouca énfase seja nas
ideias matematicas, seja na resolucao de problemas. Nao obstante, a dificuldade para
aplicacdo das técnicas operatérias na resolucdo de problemas aparece como
elemento que dificulta a aprendizagem matemaética.

Sousa (2014, p. 27) ressalta em sua pesquisa um ponto em relacdo aos PCN
merecedor de destaque. Trata-se da [...] tricotomia no tratamento dos conceitos
aritmeéticos, algébricos e geomeétricos, com énfase na aritmética durante os primeiros
anos escolares”. Todavia, o ensino dos conceitos, principalmente da algebra, sédo
pouco desenvolvidos nos anos iniciais nas escolas brasileiras (ROSA, 2012) e
(DAMAZIO; ROSA; EUZEBIO, 2011, 2012). Esta realidade, cujo ensino dos conceitos
de algebra e geometria é preterido, em relagéo ao ensino da aritmética, conflita com
as proposicoes davydovianas e de autores como Rosa (2012), Damazio, Rosa e
Euzébio (2011, 2012), Damazio, Rosa, Pereira e Banhara (2012) e Damazio e Rosa
(2013), as quais ressaltam a importancia da construcdo desses conceitos desde 0s

anos iniciais.
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No ano de 2012, ja passado quase duas décadas do lancamento dos PCN, a
educacéo brasileira ainda enfrentando entraves e o dilema de uma educacgdo béasica
gue nao consegue formar nos educandos conceitos basicos para esse nivel de ensino.
O Governo Federal, Distrito Federal, Estados, Municipios e sociedade, buscando
mudang¢as nesse quadro, assumem um compromisso formal por meio da MP n.
586/2012 e em 2013 esta politica de governo foi normatizada pela lei federal n°®
12.801. Esta politica de governo criou o PNAIC, o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo
na Idade Certa. Este Pacto visa garantir a alfabetizacdo de todas as criancas até os 8
anos de idade, ou seja, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental. Por meio deste
Pacto, que tem como principal eixo a formacdo continuada de professores
alfabetizadores, varias acdes foram implementadas, tais como a producdo de
materiais, referéncias curriculares e pedagogicas as quais foram disponibilizados pelo
MEC (BRASIL, 2014).

Abaixo apresentaremos as contribuicbes de um desses documentos
produzidos, o “Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: apresentacao —
alfabetizacdo matematica” publicado no ano de 2014.

Este documento foi elaborado a partir de outro documento do PNAIC, intitulado
“Elementos conceituais e metodoldgicos para definicdo dos direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo” publicado em 2012 e traz
o termo alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento, nele “[...] entendida
como um instrumento para a leitura do mundo, uma perspectiva que supera a simples
decodificagdo dos numeros e a resolugéo das quatro operagdes basicas” (BRASIL,
2014, p. 5).

Para tanto, na busca de alcancar o objetivo da alfabetizacdo matematica na
perspectiva do letramento, varias expressbes foram pensadas para representar
objetivos elencados neste documento, mas a nomenclatura adotada foi “Direitos de
Aprendizagem”, porque, conforme descrito, este documento compreende “[...] a
educacao escolar como direito social” (BRASIL, 2014, 42).

Cinco direitos basicos de aprendizagem em matematica sdo elencados, sendo

eles:

I- Utilizar caminhos proprios na construgdo do conhecimento matematico, como
ciéncia e cultura construidas pelo homem, através dos tempos, em resposta a
necessidades concretas e a desafios préprios dessa construcao.

II. Reconhecer regularidades em diversas situacdes, de diversas naturezas,
compara-las e estabelecer relacbes entre elas e as regularidades ja conhecidas.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.801-2013?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.801-2013?OpenDocument
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lll. Perceber a importancia da utilizacdo de uma linguagem simbdlica universal na
representacdo e modelagem de situacdes mateméticas como forma de
comunicacao.

IV. Desenvolver o espirito investigativo, critico e criativo, no contexto de situacdes-
problema, produzindo registros préprios e buscando diferentes estratégias de
solucéao.

V. Fazer uso do céalculo mental, exato, aproximado e de estimativas. Utilizar as
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo potencializando sua aplicacdo em
diferentes situag¢des. (BRASIL, 2014, p. 42).

Esses direitos sao especificados com a organizacdo dos eixos estruturantes,
objetivos e conteludos para a alfabetizacdo e letramento matematico. Os eixos sao:
nameros e operacdes; pensamento algébrico; espaco e forma/geometria; grandezas
e medidas; tratamento da informacg&o/estatistica e probabilidade. (BRASIL, 2014). O
documento alerta no sentido de apesar dos eixos serem apresentados em forma de
lista, esses “[...] devem ser abordados de forma integrada para proporcionarem
experiéncias com as préaticas de representar, pois sdo constituidos por conceitos,
propriedades, estruturas e relagdes” (BRASIL, 2014, p. 43), que se coadunam entre
Si.

O documento especifica 0s objetivos e contetudos a serem trabalhados em cada
eixo e indica que na elaboracéo dos cadernos de formacéo sejam observados direitos
de aprendizagem aqui dispostos e também traz a importancia e indicacbes de
objetivos para o brincar e o jogar na Alfabetizacdo Mateméatica. Segundo descrito no
documento, “[...] as atividades Iudicas permitem a geracdo de realidades
diferenciadas, algumas delas presentes também em outros contextos fora da escola”
(BRASIL, 2014, p. 56) e as criangas por meio dessas atividades s&o capazes de
produzir e revelar “[...] conhecimentos que ndo sdo 0s previamente prescritos nos
curriculos escolares, nos manuais e tampouco nas formagdes dos docentes” (BRASIL,
2014, p. 56).

Nota-se que os eixos sdo bem proximos aos elencados pelos PCN, para os
anos iniciais do Ensino Fundamental. Entretanto, traz explicitamente o eixo
“pensamento algébrico”, que nos PCN apareciam implicitamente como pré-algebra. O
documento ainda traz a indicacao para este eixo ser desenvolvido desde o primeiro
ano desse nivel de ensino.

Contudo, ao analisar o conjunto de cadernos disponibilizado pelo PNAIC,
identificamos que o material € composto por 13 cadernos de formacao: apresentacgao;
organizacdo do trabalho pedagodgico; quantificagdo, registros e agrupamentos;

construcdo do sistema de numeracao decimal; operacdes na resolucao de problemas;
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geometria; grandezas e medidas; educacgéao estatistica; saberes matematicos e outros
campos do saber; educacdo matematica no campo; educacdo matematica inclusiva;
jogos na alfabetizacdo matematica; e encarte dos jogos na alfabetizacdo matematica.
Assim verificamos ndo haver caderno especifico para o pensamento algébrico e esse
eixo é abordado sem muita énfase dentro de outros cadernos. Aparece um pouco mais
no caderno de apresentacéo onde sao elencados todos os eixos e sao descritos 0s
objetivos e conteudos de cada eixo.

E relevante enfatizar que a construcdo do pensamento algébrico, como
indicado nas proposicdes davydovianas (1982; 1988), é muito importante nesta fase
do aprendizado do educando. Desta forma, anotamos uma critica aos documentos do
PNAIC por tratar de forma tdo resumida as orientacdes para esse eixo.

Outro documento que merece destaque em nosso estudo é o Referencial
Curricular do Estado de Rondénia, uma vez que o lécus de nosso estudo é nesse
estado. O Referencial Curricular do estado de Rondonia teve sua verséo final escrita
em 2013. No processo de construcao foi promovida a discusséo da qual participaram
professores, demais profissionais da educacdo e representantes de Conselhos
Escolares o que favoreceu reflexdes de diferentes visées. O documento também
assinala para a intencao de priorizar a compreenséao dos significados e o combate ao
excesso de mecanizacgéo na pratica pedagdgica (RONDONIA, 2013). Porém, com a
edicdo da BNCC em 2018, o Referencial Curricular do estado de Rondbdnia devera ser
reformulado. Os estudos para esta reformulacdo comecaram em 2019, mas ainda nao
foram concluidos. Esta havendo a participacédo dos profissionais da educacao, mas
nao como ocorreu na elaboracéao do primeiro referencial. Os professores participaram
de alguns estudos promovidos pelas coordenadorias regionais de ensino em 2019 e
em 2020, mas ndo aconteceram conferéncias como ocorreu no primeiro. As
conferéncias na elaboracdo do primeiro referencial foram importantes porque
proporcionaram discussdes mais diversas com a possibilidades de um grande nimero
de visbes. Como o novo referencial ainda ndo estad pronto faremos a analise do
documento ainda vigente.

Este Referencial aponta que o processo de ensino e aprendizagem de
matematica deve valorizar “[..] a duvida, a contradicdo, a diversidade, o
guestionamento superando o tratamento curricular dos conteddos por eles mesmos,
dando prioridade a sua fungéo social” (RONDONIA, 2013, p. 166).
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Nos objetivos para o ensino de matematica para o Ensino Fundamental o
Referencial segue o estabelecido pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, os
quais indicam que a matematica precisa auxiliar a formacao cidada do sujeito em sua

totalidade. Para tanto deve:

- Oportunizar a compreenséao e transformacdo do mundo em que vivemos,
seja a comunidade local, o Municipio, o Estado, o Pais ou 0 Mundo;

- Desenvolver a capacidade de resolucdo de problemas e promover o
raciocinio e a comunicagdo matematica;

- Estimular a investigagdo e desenvolver a capacidade de desenvolver
problemas;

- Relacionar os conhecimentos matematicos com a cultura e as
manifestagdes artisticas e literarias;

- Relacionar 0s conhecimentos (aritméticos, geométricos, métricos,
algébricos, estatistica, combinatério, probabilistico) entre eles e com outras
areas do conhecimento. (RONDONIA, 2013, p. 166).

Em relacdo aos contetudos o Referencial também segue a mesma linha dos
PCN e recomenda que o curriculo de matematica para o Ensino Fundamental deve
contemplar o estudo dos nimeros e das opera¢des tanto no campo da aritmética como
da algebra, o estudo do espaco e das formas no campo da geometria e 0 estudo das
grandezas e medidas de forma capaz de interligar diferentes campos do
conhecimento com os campos da aritmética, da algebra e da geometria (RONDONIA,
2013).

Os contetdos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental foram divididos em
qguatro eixos tematicos, sendo eles: numeros; grandezas e medidas; geometria; e
linguagem da informacéo.

Em sintese, os contedudos e as competéncias/habilidades que o referencial
dispde como necessarios de serem aprendidos e desenvolvidos nos anos iniciais no

ensino de matemaética séo:

Quadro 2 — Sintetizac&o dos eixos tematicos, conteudos e competéncias/habilidades
para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

EIXOS CONTEUDOS COMPETENCIAS/HABILIDADE

TEMATICOS

Numeros - Construcao do conceito de numero; | -  Selecionar, organizar, relacionar,
- Sistema de numeracédo decimal; interpretar dados e informacdes
- Leitura e representacdo até | representados de diferentes formas, para
999.999; tomar decisbes e enfrentar situacdes-
- Numeros cardinais, ordinais, | problema, articulando com as varias areas
romanos e decimais; do conhecimento;
- Inclusao hierarquica
reversibilidade;
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- Sequéncia numérica e valor
posicional; sistema monetario;

- As quatro operagBes com nlimeros
naturais, sendo a multiplicacdo e a
divisdo por 2 algarismos;

- Fragcbes em quantidades continuas
e descontinuas (equivaléncia, adicdo
e subtragéo com mesmo
denominador e com denominadores
diferentes);

- SituagBes matematicas envolvendo
as quatro operagdes com numeros
naturais e fracionarios; multiplos;

- Divisores; minimo multiplo comum
(MMC); porcentagem (nogéo
relacionada a frages equivalentes);
- Estimativas.

- Compreender as regras do Sistema de
Numeracdo Decimal em qualquer ordem de
grandeza;

- Interpretar e produzir representacfes de
nameros racionais na forma de fracdo ou
decimal;

- Identificar diferentes significados das
fracoes;

- Construir o significado de nimero racional
e de suas representacbes (fracionaria e
decimal) a partir de seus diferentes usos no
contexto social, interpretando e produzindo
escritas; e resolver situacdes problema que
envolvam porcentagem, nimeros naturais
e, em alguns casos, racionais (RONDONIA,
2013, p. 173-175).

Grandezas e

Medidas de tempo (dias, més, ano,

Construir “significado das medidas a partir

circulo); sélidos geométricos (cubo,
paralelepipedo, cilindro, esfera,
piramide e cone); deslocamentos no
plano e representacdo; e posicdes
das linhas retas.

medidas milénio, século, década e hora); | de situacdes-problema que expressem seu
medida de distancia, quilémetros; | uso no contexto social e outras areas do
perimetro e &rea; medidas de | conhecimento e possibilitem a comparacgao
capacidade (litro e meio litro); | de grandezas de mesma medida e ler e
medidas de comprimento (metro, | interpretar tabelas e graficos simples”
decimetro, centimetro, milimetro e | (RONDONIA, 2013, p. 173).
perimetro); medidas de massa
(arroba, quilo, meio quilo, grama e
tonelada); sistema monetéario; e
medidas de superficie, perimetro,
area.

Geometria Formas geomeétricas basicas | Caracterizar as figuras geométricas;
(triangulo, retangulo, quadrado e | reconhecer figuras geométricas planas e

nao planas, observando-as, construindo-
as e representando-as no espaco;
representar a posi¢cao e o deslocamento de
pessoas ou de objetos num determinado
espago; reconhecer o perimetro como a
medida do contorno de uma figura; e
reconhecer area como medida de
superficie (RONDONIA, 2013, p. 173).

Linguagem da
informacéo

Organizacdo de informacdes na
forma de tabelas e gréficos; leitura
interpretacdo e construgdo de
tabelas, graficos e imagens; nocao
de analise combinatéria em
situacdes-problema; probabilidade; e
estatistica.

“Coletar, explorar e organizar informacdes
do cotidiano, lendo e interpretando- as; ler e
interpretar  tabelas e  graficos; e
compreender a situacdo-problema de
probabilidade (moedas, dados, tangran)”
(RONDONIA, 2013, p. 173).

Fonte: Arquivo da autora com base no Referencial Curricular do Estado de Ronddnia (RONDONIA,

2013).

Na analise do Referencial (RONDONIA, 2013) percebemos a influéncia da

teoria cognitiva/construtivista em sua formulacdo pelo o uso dos termos

“‘competéncias”, “habilidades” e outros que também aparecem na primeira parte do

documento, como “ensinar e aprender”, “saberes” e “letramento” que sdo termos

advindos da teoria cognitiva/construtivista. Em uma parte do documento, quando
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dispde sobre pressupostos e fundamentos, Lev Vygotsky chega a ser citado para
referendar a importancia da alfabetizacéo e letramento. Vejamos a citacdo na integra,

Vygotsky concebe a conexao entre 0 pensamento e a linguagem como
originaria do desenvolvimento do ser humano, evoluindo ao longo do tempo,
num processo dindmico, sendo que a educacdo é mediadora entre o cotidiano
e o0 nao cotidiano nesse processo. Defende a importancia de a escola
valorizar a interacdo do sujeito com seus pares, oferecendo oportunidade aos
mesmos para exercitarem a sua linguagem. (RONDONIA, 2013, p 12).

Porém, o documento ndo tem a teoria historico-cultural como base tedrica, tanto
que logo em seguida o documento enfatiza os estudos de teoricos da teoria
cognitiva/construtivista, como, Jean Piaget, La Taille, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
para fundamentar a importancia e o0 processo de alfabetizacdo e letramento
(RONDONIA, 2013). Assim enfatizamos que, principalmente, sobre os conceitos de
alfabetizacdo e letramento a fundamentacdo segue a linha tedrica
cognitiva/construtivista.

Também percebemos haver um afastamento da tendéncia pedagdgica
tradicional'®, principalmente no tocante aos conhecimentos matematicos, pois em
alguns trechos o documento sugere que a disciplina de matematica deve oportunizar
a ludicidade, jogos, experimentos e resolucédo de problemas como pratica e combater
a memorizacdo que é uma caracteristica muito presente no método de ensino
preconizado pela tendéncia pedagdgica tradicional (RONDONIA, 2013).

Em relacdo aos conhecimentos matematicos os quais devem ser construidos
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, disposto neste Referencial percebemos a
intencdo de se interligar diferentes campos do conhecimento com os campos da
aritmética, da algebra e da geometria. Porém, isso n&o se inicia nos anos iniciais, pois
como vimos no quadro acima a algebra ndo esta inserida dentre os contedados para
0S anos iniciais.

O Referencial traz as mesmas lacunas que ja indicamos tanto nos PCN como
no PNAIC. Apesar de primar pela “[...] tricotomia no tratamento dos conceitos

aritméticos, algébricos e geométricos” (SOUSA, 2014, p. 27), o tratamento dos

100 termo pedagogia liberal tradicional aqui usado esta do sentindo trazido por Libaneo (2006b, p 22)
em que a tendéncia tradicional é vista como uma pedagogia caracterizada “por acentuar o ensino
humanistico, de cultura geral, no qual aluno é educado para atingir, pelo proprio esforco, sua plena
realizacdo como pessoa. [...] E a predominancia da palavra do professor, das regras impostas, do
cultivo exclusivamente intelectual”’, com métodos baseados em exposigao oral, exercicios de repeticao
e memorizacédo do conceitos e férmulas.
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conceitos relativos a &lgebra é indicado basicamente nos anos finais do Ensino
Fundamental. Como j& salientamos, fundamentados nos estudos de Davydov (1982,
1988), Rosa (2012), Damazio, Rosa e Euzébio (2011, 2012), Damazio, Rosa, Pereira
e Banhara (2012) e Damazio e Rosa (2013), tal pratica traz prejuizo a base de
conhecimentos que devem ser construidos pelo educando nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Na proxima secao apresentamos nossa analise da BNCC, na qual buscamos
verificar quais sdo os conhecimentos matematicos que devem ser construidos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental e as contribuicbes deste documento para
identificar os conhecimentos matematicos necessarios ao docente para ensinar

matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.1.2 Base Nacional Curricular Comum - BNCC

A lei n® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira - LDB,
estabelece em seu artigo 26 que os curriculos do Ensino Fundamental devem ter base
nacional comum (BRASIL, 1996). A LDB também indica a construcdo de um
documento norteador para essa base nacional comum.

Apesar da indicacédo da LDB para a construcdo de uma base nacional comum
em 1996 o documento demorou muito tempo para ser formulado. Em marco de 2010
acontece a Conferéncia Nacional de Educacgéo. Essa conferéncia tinha como intuito
debater a educacdo basica e no documento final da conferéncia foi indicada a
necessidade de se ter uma base nacional comum curricular. A partir dessas
discussfes sdo lancadas ainda em 2010, no més de julho, as diretrizes curriculares
nacionais gerais para a educacdo basica e em dezembro as diretrizes para a
Educacéao Infantil e para o Ensino Fundamental de 9 anos. Dois anos depois, em 2012
é lancado o documento das diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio. Em
2014 acontece a 2° conferéncia nacional de educagao e em suas discussdes inicia-se
0 processo de mobilizacao para formulagdo da BNCC.

Ao longo desses anos muitos embates e disputas foram travados entre
comunidade académica, sociedade civil e governo e assim, em 2015, por meio da
portaria n. 592, de 17 de junho de 2015 do Ministério da Educacdo — MEC —, foi

instituida a comissdo de especialistas para a elaboracdo de proposta da Base
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Nacional Comum Curricular. Os trabalhos caminharam até que no ano de 2017 o
Conselho Nacional de Educacdo — CNE — apresenta a Resolucdo n® 2, de 22 de
dezembro de 2017 a qual institui e orienta a implantacdo da BNCC. Essa versao
continha as etapas da Educacéao Infantil e Ensino Fundamental. Em 14 de dezembro
de 2018 o documento foi completado e homologado pelo Ministro da Educacdo com
a parte que traz as disposi¢des sobre o Ensino Médio.

Segundo a proépria definicdo do documento,

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de caréater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacéo Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento. (BRASIL, 2018, p. 7).

Legalmente a BNCC é o referencial nacional para os entes da federacéo
formularem os curriculos de suas redes de ensino e as propostas pedagogicas das
instituicbes escolares. Com a BNCC busca-se um alinhamento das politicas
educacionais para “a formacao de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de
conteudos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para
o pleno desenvolvimento da educagao” (BRASIL, 2018 p. 8), nos trés niveis de
governo.

Ao lermos a primeira parte da BNCC, a qual trata dos marcos legais e
fundamentos pedagogicos desse documento, percebemos que essa foi fundamentada
em pareceres e resolucdes do Conselho Nacional de Educacéo, na LDB e em outras
leis as quais direta ou indiretamente versam sobre educac¢do. Também o documento
explicita 0 compromisso com a educacao integral e ressalta que esse termo surge no
Brasil nos anos de 1930 com o movimento dos Pioneiros da Educagdo Nova.
Preceitua, de forma explicita, uma educacdo a qual visa a formacao global do ser
humano, que esse desenvolvimento néo é linear e considera a crianga, o adolescente,
0 jovem e o adulto como sujeitos de aprendizagem (BRASIL, 2018).

Também em um trecho da BNCC o documento explicita que visa superar,

A fragmentacéo radicalmente disciplinar do conhecimento, o estimulo & sua
aplicacdo na vida real, a importancia do contexto para dar sentido ao que se
aprende e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na
construcdo de seu projeto de vida. (BRASIL, 2018, p. 15).
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Apesar de mostrar-se um pouco distante das pedagdgicas tradicional e
tecnicista ainda ndo vislumbramos uma educagdo construida em bases do
pensamento histérico-cultural, ou seja, uma educacgao que entende o educando como
sujeito historicamente constituido e que sua formacédo deve ocorrer de maneira
omnilateral.

Corroboram nossa andlise, Passos e Nacarato (2018) ao fazerem uma
observacdo sobre a BNCC apontando que ao definir letramento matematico como
competéncias e habilidades, entende-se néo se tratar de uma constituicdo histérica e
cultural, mas de uma capacidade individual do educando. Elas acrescentam que a
concepcao trazida pela BNCC, atribui a responsabilidade para o sujeito e ainda “[...]
desconsidera a pluralidade de contextos e culturas do pais, ndo prevendo as praticas
sociais de regides ribeirinhas, do campo, das comunidades indigenas e quilombolas”
(PASSOS; NACARATO, 2018, p. 128).

Ao tratar do Ensino Fundamental o documento indica os objetivos e
conhecimentos que devem ser construidos nessa etapa de ensino. Em relacdo a
matematica, a proposta foi pensada contemplando os diferentes campos da Ciéncia.
Por essa razdo foram elencadas cinco unidades tematicas a fim de contemplar todos
esses campos. Apesar de tecerem criticas a BNCC Passos e Nacarato (2018, p. 128),
afirmam que as competéncias elencadas para o ensino da matematica estao proximas
das que defendem ser as necessarias para o ensino, porque sao “[...] bastante amplas
e contemplam todos os processos matematicos”.

As unidades tematicas na BNCC sao: numero, algebra, geometria, grandezas
e medidas, e probabilidade e estatistica. A seguir apresentamos, de forma sintética,
0s objetivos, objetos de conhecimento (conteudo) e habilidades que este documento
traz para cada uma dessas unidades.

De uma forma geral a unidade tematica de numeros tem como objetivo
desenvolver o pensamento numérico e para tanto indica a importancia de se
proporcionarem ao educando situacdes significativas as quais contribuam para
ampliagdo dos campos numéricos. O educando deve ser capaz de resolver “[...]
problemas com nimeros naturais e nimeros racionais cuja representacédo decimal é
finita, envolvendo diferentes significados das operacdes” (BRASIL, 2018, p. 268).
Desenvolver a habilidade de “[...] leitura, escrita e ordenacdo de numeros naturais e
nameros racionais por meio da identificacdo e compreensdo de caracteristicas do

sistema de numeracdo decimal, sobretudo o valor posicional dos algarismos”
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(BRASIL, 2018, p. 268-269). Em relagdo aos calculos, almeja-se que o educando
desenvolva “[...] diferentes estratégias para a obten¢éo dos resultados, sobretudo por
estimativa e calculo mental, além de algoritmos e uso de calculadoras” (BRASIL, 2018,
p. 268).

Para algebra, o documento define como objetivo o desenvolvimento do
pensamento algébrico. Segundo o expediente legal, esse tipo de pensamento auxilia
a compreensdo, representacdo e analise de modelos matematicos, relagéo
guantitativa de grandezas e em situacdes e estruturas matematicas para as quais sao
necessarias o uso de simbolos e letras. Porém nos anos iniciais “ndo se propde 0 uso
de letras para expressar regularidades, por mais simples que sejam” (BRASIL, 2018,
p. 270). Nessa fase, a algebra aparece na acdo de completar uma sequéncia com
elementos ausentes e na relacao de equivaléncia também podem aparecer conceitos

algébricos. Também,

A relacdo de equivaléncia pode ter seu inicio com atividades simples,
envolvendo a igualdade, como reconhecerque se 2+3=5e5=4+1, entdo
2+ 3 =4+ 1. Atividades como essa contribuem para a compreenséao de que
o sinal de igualdade ndo é apenas a indicagdo de uma operacao a ser feita.
A nocdao intuitiva de func@o pode ser explorada por meio da resolucédo de
problemas envolvendo a variagcdo proporcional direta entre duas grandezas
(sem utilizar a regra de trés). (BRASIL, 2018, p. 270).

Os objetivos para a geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental sao
gue o educando consiga identificar e estabelecer “[...] pontos de referéncia para a
localizacdo e o deslocamento de objetos” (BRASIL, 2018, p. 272), construir “...]
representacdes de espacos conhecidos e estimem distancias, usando, como suporte,
mapas (em papel, tablets ou smartphones), croquis e outras representagdes”
(BRASIL, 2018, p. 272). Sobre as formas o educando deve ser capaz de indicar “[...]
caracteristicas das formas geométricas tridimensionais e bidimensionais, associem
figuras espaciais a suas planificacdes e vice-versa” (BRASIL, 2018, p. 272). Espera-
se serem capazes de nomear e comparar poligonos utilizando as propriedades de
vértices, lados e angulos e também deve ser iniciado o estudo das simetrias “[...] por
meio da manipulacdo de representacdes de figuras geométricas planas em
quadriculados ou no plano cartesiano, e com recurso de softwares de geometria
dindmica” (BRASIL, 2018, p. 272).

Para grandezas e medidas 0s objetivos nos anos iniciais do Ensino

Fundamental sdo que o educando reconhec¢a “[...] que medir é comparar uma
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grandeza com uma unidade e expressar o resultado da comparacdo por meio de um

numero” (BRASIL, 2018, p. 273), resolver problemas os quais envolvam,

Grandezas como comprimento, massa, tempo, temperatura, area (de
triangulos e retangulos) e capacidade e volume (de soélidos formados por
blocos retangulares), sem uso de formulas, recorrendo, quando necessario,
a transformacfes entre unidades de medida padronizadas mais usuais.
(BRASIL, 2018, p. 273).

Ao se referir a problemas os quais envolvam situacdes de compra e venda, a
BNCC indica que no desenvolvimento dessas capacidades seja dada énfase a “[...]
atitudes éticas e responséaveis em relacéo ao consumo” (BRASIL, 2018, p. 273), e se
dé preferéncia a “[...] unidades n&o convencionais para fazer as comparacdes e
medicdes, o0 que da sentido a acdo de medir” (BRASIL, 2018, p. 273).

Em relacdo a probabilidade e estatistica os objetivos para 0s anos iniciais do
Ensino Fundamental sdo o de “[...] promover a compreensao de que nem todos os
fendmenos sdo deterministicos” (BRASIL, 2018, p. 274), para o educando entender a
existéncia de eventos que sao certos, alguns que sdo impossiveis e outros que sao
provaveis. A respeito da estatistica o educando deve compreender o seu papel na
vida cotidiana sendo capaz de fazer um béasico planejamento para desenvolver uma
pesquisa simples e desenvolvendo esta habilidade por meio da leitura, interpretacao
e construcao de tabelas e graficos, bem como compreender que a forma de producao
de texto escrito serve para comunicar dados e o texto deve “[...] sintetizar ou justificar
as conclusdes” (BRASIL, 2018, p. 275).

Em relacdo aos objetos de conhecimento (conteddo) e habilidades os quais
devem ser construidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, a BNCC destaca a
importancia de o educando desenvolver aprendizagem para além dos algoritmos das
“‘quatro operagdes”. O documento tem por base o “...] pressuposto de que a
aprendizagem em Matematica esta intrinsecamente relacionada a compreensao, ou
seja, a apreensao de significados dos objetos matematicos, sem deixar de lado suas
aplicagbes” (BRASIL, 2018, p. 276).

Para demonstrarmos os objetos de conhecimento e habilidades propostos pela
BNCC para os anos iniciais do Ensino Fundamental descrevemos no quadro abaixo a

proposta para o 5° ano:
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Quadro 3 — Unidades tematicas, objetos de conhecimentos e habilidades para o 5°
ano do Ensino Fundamental.

UNIDADES OBJETOS DE HABILIDADES
TEMATICAS CONHECIMENTO
NUmeros - Sistema de numeracdo | - Ler, escrever e ordenar nimeros naturais até a
decimal: leitura, escrita e | ordem das centenas de milhar com compreenséo
ordenacgéo de nameros | das principais caracteristicas do sistema de
naturais (de até seis ordens). | numeracao decimal.
- NUmeros racionais | - Ler, escrever e ordenar nimeros racionais na
expressos na forma decimal e | forma decimal com compreens@o das principais
sua representacdo na reta | caracteristicas do sistema de numeracao decimal,
numeérica. utiizando, como recursos, a composicdo e
- Representacdo fracionaria | decomposicédo e a reta numérica.
dos nameros racionais: | - Identificar e representar fracbes (menores e
reconhecimento, significados, | maiores que a unidade), associando-as ao
leitura e representacdo nareta | resultado de uma divisdo ou a ideia de parte de um
numeérica. todo, utilizando a reta numérica como recurso.
- Comparacéo e ordenacao de | - Identificar fracBes equivalentes.
nameros racionais na | - Comparar e ordenar nimeros racionais positivos
representacdo decimal e na | (representacdes fracionéria e decimal),
fracionéria utilizando a nogao | relacionando-os a pontos na reta numeérica.
de equivaléncia. - Associar as representacdes 10%, 25%, 50%, 75%
- Célculo de porcentagens e | e 100% respectivamente a décima parte, quarta
representacao fracionaria. parte, metade, trés quartos e um inteiro, para
- Problemas: adicdo e | calcular porcentagens, utilizando estratégias
subtracéo de nameros | pessoais, calculo mental e calculadora, em
naturais e nameros racionais | contextos de educacéo financeira.
cuja representacdo decimal € | - Resolver e elaborar problemas de adi¢cdo e
finita. subtracdo com nUumeros naturais e com numeros
- Problemas: multiplicacdo e | racionais, cuja representacdo decimal seja finita,
divisdo de nuameros racionais | utilizando estratégias diversas, como célculo por
cuja representacdo decimal € | estimativa, calculo mental e algoritmos.
finita por nUmeros naturais. - Resolver e elaborar problemas de multiplicacéo e
- Problemas de contagem do | divisdo com numeros naturais € com numeros
tipo: “Se cada objeto de uma | racionais cuja representacdo decimal é finita (com
colecdo A for combinado com | multiplicador natural e divisor natural e diferente de
todos os elementos de uma | zero), utilizando estratégias diversas, como calculo
colecéo B, quantos | por estimativa, calculo mental e algoritmos.
agrupamentos desse tipo | - Resolver e elaborar problemas simples de
podem ser formados?” contagem envolvendo o principio multiplicativo,
como a determinacao do nimero de agrupamentos
possiveis ao se combinar cada elemento de uma
colecdo com todos os elementos de outra colecéo,
por meio de diagramas de &rvore ou por tabelas.
Algebra - Propriedades da igualdade e | - Concluir, por meio de investigacdes, que a relacao

nocao de
Grandezas
proporcionais.
- Problemas envolvendo a
particio de um todo em duas
partes proporcionais.

equivaléncia
diretamente

de igualdade existente entre dois membros
permanece ao adicionar, subtrair, multiplicar ou
dividir cada um desses membros por um mesmo
namero, para construir a nogao de equivaléncia.

- Resolver e elaborar problemas cuja conversdo em
sentenga matematica seja uma igualdade com uma
operacdo em que um dos termos € desconhecido.

- Resolver problemas que envolvam variacdo de
proporcionalidade direta entre duas grandezas,
para associar a quantidade de um produto ao valor
a pagar, alterar as quantidades de ingredientes de
receitas, ampliar ou reduzir escala em mapas, entre
outros.
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- Resolver problemas envolvendo a partilha de uma
guantidade em duas partes desiguais, tais como
dividir uma quantidade em duas partes, de modo
gue uma seja o dobro da outra, com compreenséo
da ideia de razdo entre as partes e delas com o
todo.

Geometria

Plano cartesiano:
coordenadas cartesianas (1°
guadrante) e representacao
de deslocamentos no plano
cartesiano.

- Figuras geométricas
espaciais:  reconhecimento,
representacdes, planificacdes
e caracteristicas.

- Figuras geométricas planas:
caracteristicas,
representagdes e angulos.

- Ampliagcdo e reducdo de
figuras poligonais em malhas
quadriculadas:
reconhecimento da
congruéncia dos angulos e da
proporcionalidade dos lados
correspondentes.

- Utilizar e compreender diferentes representacdes
para a localizacdo de objetos no plano, como
mapas, células em planilhas eletrbnicas e
coordenadas geograficas, a fim de desenvolver as
primeiras nogBes de coordenadas cartesianas.

- Interpretar, descrever e representar a localizacdo
ou movimentacdo de objetos no plano cartesiano
(2° guadrante), utilizando coordenadas
cartesianas, indicando mudancas de direcdo e de
sentido e giros.

- Associar figuras espaciais a suas planificacdes
(prismas, piramides, cilindros e cones) e analisar,
nomear e comparar seus atributos.

- Reconhecer, nomear e comparar poligonos,
considerando lados, vértices e angulos, e desenha-
los, utilizando material de desenho ou tecnologias
digitais.

- Reconhecer a congruéncia dos angulos e a
proporcionalidade entre os lados correspondentes
de figuras poligonais em situacdes de ampliacdo e
de reducdo em malhas quadriculadas e usando
tecnologias digitais.

Grandezas e
medidas

- Medidas de comprimento,

area, massa, tempo,
temperatura e capacidade:
utilizacéo de unidades
convencionais e relacdes

entre as unidades de medida
mais usuais.

- Areas e perimetros de
figuras poligonais: algumas
relacdes.

- Nocéo de volume.

- Resolver e elaborar problemas envolvendo
medidas das grandezas comprimento, area,
massa, tempo, temperatura e capacidade,
recorrendo a transformacfes entre as unidades
mais usuais em contextos socioculturais.

- Concluir, por meio de investiga¢fes, que figuras
de perimetros iguais podem ter &reas diferentes e
que, também, figuras que tém a mesma area
podem ter perimetros diferentes.

- Reconhecer volume como grandeza associada a
sélidos geométricos e medir volumes por meio de
empilhamento de cubos, utilizando,
preferencialmente, objetos concretos.

Probabilidade
e estatistica

- Espaco amostral: andlise de
chances de eventos
aleatorios.

- Calculo de probabilidade de
eventos equiprovaveis.

- Leitura, coleta, classificacéo
interpretacao e representacao
de dados em tabelas de dupla
entrada, grafico de colunas
agrupadas, gréficos pictéricos
e grafico de linhas.

- Apresentar todos os possiveis resultados de um
experimento aleatorio, estimando se esses
resultados sdo igualmente provaveis ou nao.

- Determinar a probabilidade de ocorréncia de um
resultado em eventos aleatorios, quando todos os
resultados possiveis tém a mesma chance de
ocorrer (equiprovaveis).

- Interpretar dados estatisticos apresentados em
textos, tabelas e gréficos (colunas ou linhas),
referentes a outras &reas do conhecimento ou a
outros contextos, como saude e transito, e produzir
textos com o objetivo de sintetizar conclusées.

- Realizar pesquisa envolvendo variaveis
categbricas e numéricas, organizar dados
coletados por meio de tabelas, gréaficos de colunas,
pictoricos e de linhas, com e sem uso de
tecnologias digitais, e apresentar texto escrito
sobre a finalidade da pesquisa e a sintese dos
resultados.
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Fonte: BNCC (BRASIL, 2018, p. 294-297).

O documento traz um conjunto dos conhecimentos matematicos a serem
construidos ao longo dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Esses conhecimentos
abrangem diversas areas da matematica e apresentam-se de forma estruturada e
sistematizada. Segundo o documento, a construcdo do conhecimento parte do mais
simples para o mais complexo (BRASIL, 2018), marca distintiva tanto das propostas
curriculares de cunho behaviorista quanto das tendéncias construtivistas, ainda que
nestas se compreendam o conhecimento matematico como processo de elaboracao
dos aprendizes.

No entanto, apesar da amplitude das competéncias Passos e Nacarato (2018)
alertam que, ao se analisar de forma mais aprofundada as habilidades propostas para
cada ano, percebe-se que a articulacdo entre elas ndo esta explicita no documento.
Também na redacéo dada para definicdo das habilidades nota-se uma proximidade a
redacdo dada aos “descritores das matrizes de referéncia para as avaliacbes
externas, 0 que nos sugere que ela é uma preparacdo para as provas Avaliacao
Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e Prova Brasil, com maior detalhamento” (PASSOS;
NACARATO, 2018, p. 128). Dessa forma, deve-se considerar que sao as avaliacdes
externas que devem estar alinhadas & BNCC e néo o contrario, pois isso desvirtuaria
a natureza das avaliacbes externas em razdo dessas terem a finalidade de
acompanhar o processo de ensino e aprendizagem avaliando a qualidade da
educacao basica tendo por base o disposto nos documentos de base da educacao
(Diretrizes curriculares nacionais da educagdo basica, Parametros curriculares
nacionais e agora a BNCC).

Também notamos que o documento é estruturado tendo como base uma longa
lista de competéncias e habilidades a serem construidas no decorrer da formacgéo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. O proprio documento indica que “desde as
décadas finais do século XX e ao longo deste inicio do século XXI, o foco no
desenvolvimento de competéncias tem orientado a maioria dos Estados e Municipios
brasileiros [...] na construcdo de seus curriculos” (BRASIL, 2018, p. 13), que esse
enfoque estd presente nas avaliagbes internacionais da Organizacdo para a

Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e ainda ressalta que,
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Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da
indicagao clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituigdo
de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que
devem “saber fazer” (considerando a mobilizacdo desses conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho). (BRASIL,
2018, p. 13).

Com esse enfoque (ensino para desenvolver competéncias), e afirmacdes
como “desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender”, “saber fazer’ e
“saber lidar”, percebemos uma forte influéncia das teorias cognitivistas, em especial a
Pedagogia das Competéncias. Esse modo de pensar educagdo aponta para um Viés
neoliberal no ensino (DUARTE, 2001, 2010), (MARTINS, 2010) e (RAMOS, 2012).

Martins (2010, p. 18, grifos da autora) diz que,

Do escolanovismo ao neoescolanovismo, do tecnicismo ao neotecnicismo, do
construtivismo ao neoconstrutivismo “vencemos” o século XX (ou fomos por
ele vencidos!) acompanhando a vitoria da l6gica mercantil no campo da
educacdo, que cada vez mais se vé&€ orquestrado pelos organismos
internacionais (Unesco, Unicef, Banco Mundial e FMI etc.).

E nessa perspectiva “o “saber fazer” passa a se sobrepor a qualquer outra
forma de saber, apresentando-se travestido, também, sob a forma de “competéncia™
(MARTINS, 2010, p. 19). Neste sentido, o “saber” se diminui em razéo do “saber fazer”
€ nos vemos na logica do “saber como” e “para que” determinados conhecimentos
“servem”. Tal logica leva ao afastamento do conhecimento teérico histérico-cultural
construido em razdo do desenvolvimento de capacidades que auxiliem e
instrumentalizem o “saber fazer” (MARTINS, 2010).

Assim, uma formagdo que busca o desenvolvimento por competéncias
embasada na resolucdo de problemas do mundo pratico e utlidade dos
conhecimentos pode configurar na continuidade da proposicdo de conhecimentos
empiricos sobrepondo a constru¢cdo do conhecimento tedrico.

Entendemos que a educagdo escolar nao pode ser reduzida ao
desenvolvimento de competéncias Uteis, sobretudo instrumentais e laborais, visto que
nessa perspectiva a educacdo escolar estaria excluindo a possibilidade da
apropriagdo dos conhecimentos historico e culturalmente construidos pela
humanidade.
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Desta forma, com esses argumentos, entendemos que a formag&o por
competéncias trazida pela BNCC pode apontar para a continuidade da predominancia
da perspectiva pratico-utilitarista dos programas de ensino de matematica presente
na formacdo escolar basica, em detrimento da contribuicAo necessaria para o
desenvolvimento intelectual em sentido amplo, ou seja, desenvolvimento de
pensamento tedrico.

Entretanto, apesar da BNCC ser um documento de carater normativo e de
definir o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais, como
mencionado anteriormente, ela € um referencial para a formulacdo dos curriculos
escolares e essa proposicdo para formacdo de conhecimentos utilitarios e laborais
pode ser modificada na formulacéo desses curriculos, uma vez que o documento traz
uma listagem de objetos de conhecimentos a serem construidos ao longo da
educacdo basica e esses objetos de conhecimentos podem ser construidos ou
apropriados pelos educandos por meio de uma construcdo tedrica desses
conhecimentos e ndo apenas empirica. Para isso é preciso que tal discussédo chegue
as escolas e os curriculos possam ser pensados buscando construir uma formacao
omnilateral do educando, dando a eles a oportunidade dessa construgéo tedérica dos
conhecimentos historico-cultural construidos pela humanidade.

Contudo, o que podemos apreender para nosso estudo é que essa lista de
objetos de conhecimentos a serem construidos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental na area de matematica, elencada na BNCC, sdo os conteldos com 0s
quais o professor ira trabalhar nos anos iniciais, entdo, sdo esses os conhecimentos
de contetdo que o professor devera construir em sua formacao inicial.

Desta forma, como estabelecido nos artigos 2° e 4° da resolug&o n° 2/2019 do
CNE/PC, a qual normatiza que a “..] formagdo docente pressupbe o
desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais” e dentre elas a de “[...]
dominar os objetos de conhecimento” (BRASIL, 2019, p. 2), logo, o licenciado em
Pedagogia deve construir conhecimentos para ter o dominio da aritmética, algebra,
geometria, grandezas e medidas e de estatistica e probabilidade por se tratarem dos
objetos de conhecimento a serem ensinados nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Entdo, tendo por base o disposto na BNCC, podemos afirmar que os

conhecimentos matematicos necessarios para o ensino de matematica nos anos
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iniciais do Ensino Fundamental os quais o egresso do curso de licenciatura em
Pedagogia deve dominar, resumidamente, sédo:

- Aritmética, compreender o conceito de nameros, saber resolver problemas
com numeros naturais e numeros racionais envolvendo diferentes significados das
quatro operacfes elementares, a leitura, escrita e ordenacado de niameros naturais e
racionais, sistema de numeracéo decimal e calculos sabendo desenvolver diferentes
estratégias para a obtencao dos resultados.

- Algebra, compreender representacdes e analises de modelos matematicos
em relacdo equivaléncias, representacdo quantitativa de grandezas e em situacoes e
estruturas matematicas para as quais é necessario o uso de simbolos e letras.

- Geometria, saber construir representacdes de espacos conhecidos, estimar
distancias por meio de mapas, croquis e outras representacdes, conhecer as
caracteristicas, propriedades e o conceito das formas geométricas tridimensionais e
bidimensionais, figuras espaciais e suas planificagdes. Inclusive saber utilizar recurso
de softwares de geometria dinamica.

- Grandezas e medidas, saber “[...] que medir € comparar uma grandeza com
uma unidade e expressar o resultado da comparagcédo por meio de um numero”
(BRASIL, 2018, p. 273), compreender o conceito e resolver problemas envolvendo
grandezas como comprimento, massa, tempo, temperatura, area, capacidade e
volume.

- Probabilidade e estatistica, compreender o conceito de probabilidade e a
existéncia de fenbmenos deterministicos e nao deterministicos, entender o papel da
estatistica na vida cotidiana, como desenvolver, fazer a leitura e interpretacdo de
tabelas e graficos, como também transformar os dados em texto sistematizando os
resultados.

Segundo a BNCC, séo variados os conhecimentos matematicos a serem
ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental, deste modo, para ensina-los o
professor precisa dominar esses conhecimentos. A falta da construgcado de alguns
desses conhecimentos durante a formacéo inicial gera a lacuna e fragilidade na
formacao profissional do professor. Tais lacunas e fragilidades causam dificuldades
no exercicio da profissédo docente e consequentemente podem suscitar uma educacao
de ma qualidade, como apontado nas pesquisas de Ortega (2011), Bednarchuk
(2012), Montibeller (2015), Oliveira (2016), Alves (2019) e Rangel (2019).
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Portanto, durante a formagao inicial um objetivo basilar do curso de licenciatura
em Pedagogia deve ser o de garantir o dominio dos objetos de conhecimento em
matematica trazidos pela BNCC.

Cabe aqui salientar o porqué de em cada documento analisado apontarmos em
qual tendéncia pedagdgica ou em quais teorias embasavam-se. Tais referéncias sao
importantes para nosso estudo, uma vez que entendemos que a construcado do
conhecimento deve ter por base os ensinamentos da teoria historico-cultural e no
préximo capitulo apresentaremos como sdo construidos os conhecimentos nas
vertentes de teorias de base empirista, construtivista e também histoérico-cultural

justificando nosso entendimento.

3.2 CONHECIMENTOS DOCENTES PARA O ENSINO DE MATEMATICA
CONSTRUIDOS NA FORMACAO INICIAL: O QUE DIZEM OS ESTUDIOSOS?

A formacdo inicial em curso de graduacao € um periodo de suma importancia
na construcéo da vida profissional do docente. E ela que concede o titulo para exercer
uma profissdo. Compreendemos gque 0s conhecimentos para exercer uma profissao
nao se limitam aos aprendidos na formacao inicial, porém sdo extremamente
importantes. Entdo, “qual a importédncia e que alicerces a formacéo inicial deve
construir?”. Essas sao algumas das questfes que iremos discutir nesta secao.

Neste escrito referimo-nos especificamente a formacéo inicial em curso de
Licenciatura, ou seja, a formacao de professor. O curso de Licenciatura certifica o
profissional que ira atuar na formacao escolar/académica de outros sujeitos. Essa
profissdo exige, como todas as outras, conhecimentos especificos para seu
cumprimento, assim como conhecimentos variados para sua atuagédo, em razao de
neste trabalho estar envolvido o processo de ensino e aprendizagem.

Muitos pesquisadores estudam a formacado inicial de professores e os
conhecimentos que devem ser construidos durante esse periodo. Dentre eles
destacamos em nosso estudo, Shulman (1986, 2014), Tardif (2014), Gauthier (2006),
Nacarato, Mengali e Passos (2017) e Curi (2005) que estudam os conhecimentos
docentes na linha das teorias construtivista e neopiagetianas, Pimenta (2018) e Gatti

(2010, 2016) que estudam os conhecimentos docentes na vertente de tendéncias
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pedagdgicas progressistas e Libaneo (2015) que estuda os conhecimentos docentes
na vertente da teoria histérico-cultural.

Os pesquisadores, supracitados, mesmo néo tendo as mesmas concepcdes
tedricas, afirmam que a formacéo inicial € essencial para a consolidacdo dos
conhecimentos do educando, seja na educacdo basica ou da graduacdo. E na
formacao inicial que construimos a base da profissdo docente. Shulman (2014, p. 205)
escreve, “O ensino necessariamente comec¢a com o professor entendendo o que deve
ser aprendido e como deve ser ensinado”. O autor destaca dois conhecimentos
basicos a serem construidos na formacéo inicial. Sdo os conhecimentos relativos ao
0 que aprender e como ensinar.

Para que o futuro professor possa compreender o que o educando deve
aprender, primeiramente, ele deve ter o dominio desses conhecimentos 0s quais 0s
educandos precisam apropriar-se e saber definir quais conhecimentos devem fazer
parte desse aprendizado. Com relagdo a como ensinar, esse ato requer do docente,
conhecimentos especificos para esse fim, visto que o professor € o sujeito mais
experiente na relacéo professor/aluno. E ele quem deve ter os conhecimentos para
organizar esse ensino de forma a auxiliar o educando a apropriar-se dos
conhecimentos escolares.

Quando Shulman (1986) discute quais sdo 0os conhecimentos que o docente
deve ter para o exercicio da profissdo ele sugere trés categorias basicas:
conhecimento de conteudo disciplinar; conhecimento de conteddo pedagdégico e
conhecimento de curriculo. A partir dessa discussao em outro escrito Shulman (2014,
p. 206) diz que se os conhecimentos do professor pudessem ser colocados em um

manual, os titulos das categorias deveriam ter:

Conhecimento do conteldo; conhecimento pedagdgico geral, com especial
referéncia aos principios e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e
organizagdo de sala de aula, que parecem transcender a matéria;
conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores; conhecimento
pedagodgico do contelido, esse amalgama especial de conteddo e pedagogia
que € o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de
compreensdo profissional; conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas; conhecimento de contextos educacionais, desde o
funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e
financiamento dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das
comunidades e suas culturas; e conhecimento dos fins, propdsitos e valores
da educacao e de sua base histdrica e filosofica.
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Nesta lista Shulman (2014) destaca o conhecimento pedagdgico do conteudo,
pois entende ser essencialmente necessario para o ato de ensinar. Ele indica que os
conhecimentos necessarios para exercer o ato de ensinar advém de ao menos quatro
fontes: a formacdo académica nas areas de conhecimento ou disciplinas; estruturas e
materiais educacionais; formacao académica formal em educacéo; e a sabedoria da
pratica. Observa-se aqui que as trés primeiras fontes advém dos conhecimentos a
serem construidos, ao menos como base, na formacéo inicial.

Em consonancia com os escritos acima, Tardif (2014) aponta quatro saberes!!
relacionados a formacéo e exercicio da funcéo de professor. Esses saberes sédo os
saberes da formacao profissional, o saber disciplinar, o saber curricular e o saber
experiencial. Novamente, aqui, percebemos o0 destaque aos conhecimentos
construidos durante a formacéo inicial. Ainda ao tratar de conhecimentos docentes,
Tardif (2014) afirma que para uma boa pratica profissional docente a formacéao inicial
deve oferecer conhecimentos apoiados em conhecimentos especializados e
formalizados por meio das disciplinas cientificas e para que esses conhecimentos
sejam adquiridos se faz necessaria uma longa formacao de alto nivel de natureza
universitaria ou equivalente.

Tendo por base a concepg¢ao do “bom professor” trazida por Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), Gauthier (2006) descreveu um conjunto de conhecimentos
compreendidos como necessarios para a formacédo do professor. Nessa descricdo
Gauthier apresenta alguns conhecimentos ja mencionados por Shulman (2014) e por
Tardif (2014) e acrescenta outros, sendo: o saber disciplinar, esse esta ligado aos
saberes académicos; o saber curricular, que se refere as transformacdes dos saberes
académicos em programas escolares; o saber das ciéncias da educacéao, ligados a
um conjunto de saberes relativos a escola; o saber da tradicdo pedagdgica que €&
aquele ligado ao modo de como ministrar as aulas; o saber experiencial, esse tem por
base as fun¢des do exercicio da funcdo docente e sdo adquiridos com a experiéncia;
e 0 saber da acdo pedagdgica, ou seja, o saber experiencial testado.

Ja Pimenta (2018) escreve que os saberes da docéncia sdo a experiéncia, 0

conhecimento (conhecimento especifico) e pedagogicos. Em relacéo aos saberes da

11 | embramos que em nosso estudo adotamos apenas o termo “conhecimento docente”, ora utilizado
em sentido amplo (como conjunto de conhecimentos), ora utilizado em sentido estrito (designando
conhecimento especifico). Porém nos escritos de Tardif (2014) e Pimenta (2018) o termo “saberes” é
entendido como conjunto de conhecimentos. Por isso ao citarmos os escritos desses autores também
usaremos o termo “saberes”.
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experiéncia, esses sdo entendidos como saberes os quais 0 educando traz consigo
ao adentrar na formacéo inicial e os constréi apos a formacdao inicial no exercicio da
profissdo. Aqui iremos destacar os conhecimentos da experiéncia trazidos pelo
educando. Pimenta (2018) diz que ao entrar no curso 0 educando ja tem
conhecimentos do que é ser professor. Este conhecimento foi adquirido a partir do
contato com diferentes professores durante sua vida na educagao basica. “Também
sabem sobre o ser professor por meio da experiéncia socialmente acumulada”
(PIMENTA, 2018, p. 20).

Ja os saberes do conhecimento séo os relacionados as disciplinas especificas.
Pimenta (2018) também destaca que esses saberes nao sdo meras informagdes, em
razdo de o conhecimento ser o resultado do tratamento dessas informacdes por meio
da classificacdo, analise e contextualizagéo.

Os saberes pedagdgicos, segundo Pimenta (2018), vao além dos saberes
sobre a educacdo e sobre a pedagogia. Assim, estdo envolvidos nos saberes
pedagogicos da pratica social, os saberes da experiéncia, o confronto e a sintese entre
saber sobre educacao, saber sobre pedagogia e a pratica.

Por fim, a autora assevera que na formacao inicial os futuros professores
devem ser munidos de conhecimentos advindos do conhecimento da experiéncia, 0
conhecimento disciplinar e os conhecimentos pedagdgicos. Uma vez que, “Para
ensinar ndo bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem
necessarios os saberes pedagogicos” (PIMENTA, 2018, p. 24).

Nessa mesma vertente Gatti (2016) partindo dos estudos de Tardif, Lessard e
Gauthier, destaca que os conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia
sdo varios e envolvem o saber fazer e o conhecimento em dimensdes cognitivas,
sociais e afetivas. Em relagéo a importancia da formacéo inicial Gatti (2010, p. 1360),

escreve,

Nao ha consisténcia em uma profissionalizagdo sem a constituicdo de uma
base sélida de conhecimentos e formas de agdo. Com estas conceituacoes,
estamos saindo do improviso, da ideia do professor missionario, do professor
guebra-galho, do professor artesdo, ou tutor, do professor meramente
técnico, para adentrar a concepc¢éo de um profissional que tem condi¢des de
confrontar-se com problemas complexos e variados, estando capacitado para
construir solugcdes em sua acdo, mobilizando seus recursos cognitivos e

afetivos.
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No entanto, estudos demostram que a formacao inicial de professores no Brasil
tem enfrentado problemas, dentre eles, os relativos a qualidade de ensino oferecida e
a forma como sédo pensados e estruturados os cursos. Na historia da formacéo de
professores, os conhecimentos necessarios para o exercicio da docéncia vém se
apresentando desarticulados e em blocos distintos ora privilegiando um em detrimento
ao outro (PIMENTA, 2018). Mas é preciso compreender que apesar dessa
problematica “O professor ndo € descartavel, nem substituivel, pois, quando bem
formado, ele detém um saber que alia conhecimento e contetdos a didatica e as
condi¢cbes de aprendizagem para segmentos diferenciados” (GATTI, 2016, p. 164).

Nesta perspectiva a formacdo docente exige a busca de respostas como
aportes na reflexdo de um contexto de problematizacdo da realidade. Esse processo
€ possivel quando se constroi uma formacao docente fundada na pratica da escuta
como fundamento do didlogo, do componente tempo como dimenséo basilar para a
materialidade da intencionalidade educativa das politicas, e da relagéo dialogica entre
teoria e pratica docente no contexto na formacao inicial (FREIRE, 2011, 2013) e
(D’AMBROSIO, 1996).

Na visdo de Libaneo (2015, p. 17) a escola é entendida como,

Um lugar de formacéo cultural e cientifica dos alunos em articulagdo com a
diversidade social e cultural, por um processo ensino-aprendizagem centrado
na formacgdo de processos psiquicos visando o desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral dos estudantes.

Entender a escola com essa fungéo requer um pensar constante na formacao
inicial do professor. Para tanto, segundo Libaneo (2015 p. 17), o professor “[...]
necessita ter uma concepcdo epistemoldgica da ciéncia que ensina, dos métodos
l0gicos e investigativos dessa ciéncia e das condi¢des historicas e sociais do contexto
de producédo e aplicagao dos conteudos dessa ciéncia”.

Para Libaneo (2015, p.12), durante a formacgé&o inicial o professor precisa
construir conhecimentos disciplinares e conhecimentos pedagdgicos e esses devem
estar integrados em razéo de, além de dominar o conteudo, o professor deve dominar
‘[...] os métodos e procedimentos investigativos da ciéncia ensinada”. Esses
conhecimentos sédo imprescindiveis no exercicio da profissdo docente para que o
professor possa mediar junto ao educando a transformag&o “dos conteudos em

objetos do pensamento, ou seja, em conceitos tedricos” (LIBANEO, 2015, p. 14). Isto
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posto, o professor necessita do conhecimento do conteddo e conhecimento
pedagdgico do conteudo.

Curi (2005) em sua tese de doutoramento estudou “a formagao de professores
polivalentes e os conhecimentos para ensinar matematica”, e aponta no sentido de
que as “[...] investigacdes sobre o conhecimento de conteddos matematicos, o
conhecimento didatico desses conteddos e o conhecimento dos curriculos de
matematica, relativos aos anos iniciais do Ensino Fundamental” (CURI, 2005, p. 37),
tém uma forte demanda do campo da educacdo matemética. Nesta linha de
pensamento a autora revela que durante a formacao inicial o futuro professor deve
construir conhecimentos relativos ao conhecimento da disciplina e o conhecimento

para ensinar,

Ou seja, além dos conhecimentos sobre a disciplina, integram seu rol de
conhecimentos, entre outros, os estilos de aprendizagem dos alunos, os
interesses, as necessidades e as dificuldades que os alunos possuem, além
de um repertério de técnica de ensino e competéncias de gestao de sala de
aula. (CURI, 2005, p. 36).

Percebemos na indicacdo apresentada por Curi (2005), a necessidade da
construcdo de conhecimentos dos conteudos, dos conhecimentos pedagdgicos dos
contetdos e dos conhecimentos pedagdgicos geral, na mesma linha de outros
estudiosos aqui apresentados. A diferenca posta é, em seu estudo ela trabalhou
especificamente com a formacao inicial para o ensino de matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Nacarato, Mengali e Passos (2017) também estudam a matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e asseveram que, levando em consideracdo as
mudancas no curriculo de matematica nos anos de 1980, em teoria, poderiamos dizer
que os professores formados a partir desse periodo tiveram acesso a uma formacao
com préaticas de ensino de mateméatica fundamentadas nas novas tendéncias, tanto
na educacédo basica como na superior. Entretanto, esta ndo € a realidade dos cursos
de licenciatura em Pedagogia, em razao de a formagao inicial nesses cursos, em sua
maioria, ndo ter a devida qualidade, principalmente em relacdo a disciplina de
matematica. “Ainda prevalecem a crencga utilitarista ou a crenca platbnica da
matematica, centradas em calculos e procedimentos” (NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2017, p. 32).

Ainda segundo Nacarato, Mengali e Passos (2017, p. 32),
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O mundo esta cada vez mais matematizado, e o grande desafio que se coloca
a escola e aos seus professores é construir um curriculo de matematica que
transcenda o ensino de algoritmos e calculos mecanizados, principalmente

nas séries iniciais, onde esta a base da alfabetizacdo matematica.

Com isto, na formacdo inicial, o futuro professor precisa construir
conhecimentos basilares para poder atuar no sentido da superacdo do problema
acima apontado, uma vez que “E impossivel ensinar aquilo sobre o que n&o se tem
um dominio conceitual” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2017, p. 35).

Desta forma, para Nacarato, Mengali e Passos (2017) na formacéo inicial os
professores dos anos iniciais devem construir conhecimentos de contetdo
matematico, conhecimentos pedagégicos dos conteddos matematicos e
conhecimentos curriculares para poderem ensinar matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Todos os estudiosos, aqui apresentados, apontam para uma diversidade de
conhecimentos que devem ser construidos durante a formacao inicial. Mesmo tendo
bases tedricas diferentes, reconhecem a importadncia de se construirem o0s
conhecimentos do conteddo, conhecimentos pedagoégicos do conteudo e dos

conhecimentos pedagdgicos durante a formacéo inicial docente.

3.3 CONHECIMENTOS DOCENTES PARA O ENSINO DE MATEMATICA COM
FUNDAMENTOS EM TEORIAS DE BASE EMPIRISTA E DE BASE
CONSTRUTIVISTA

O empirismo é uma teoria nascida na Inglaterra e tem como um de seus
precursores o filésofo inglés J. Locke, que foi quem formulou suas proposi¢cdes
gnosioldgicas (DAVYDOV, 1988). O empirismo é, segundo Gava (2016, p. 72), uma
teoria na qual “todo conhecimento deriva da experiéncia”.

Para os empiristas a observacéo € a base para constru¢cdo do conhecimento,
uma vez que ele esta diretamente ligado ao que é observavel. Sobre essa questao
Gava (2016, p. 72), explica que, “A fonte e o fundamento do conhecimento, a
observabilidade, isto €, coincidiria com, ou determinaria, extensdo e alcance do

conhecimento, a inteligibilidade”. Deste modo, quanto maior for o grau e capacidade
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de observabilidade, maior o grau e a capacidade de inteligibilidade. Em outras
palavras, de conhecimento.

Neste sentido, a construcdo do conhecimento se da por meio da observacéao.
Como afirma Rosa (2012, p. 50),

Na base do conhecimento empirico encontra-se a observacao, que reflete s6
as propriedades externas dos objetos e, por isso, se apoia totalmente nas
representacdes visuais. Formalmente, a propriedade geral e as propriedades
particulares dos objetos sdo colocadas em um mesmo plano. A concretizacéo
do conhecimento empirico consiste na possibilidade de selecdo de
ilustragcBes e exemplos.

O conhecimento empirico € produzido a partir da observacao das propriedades
externas do objeto e a comparacgéo de suas representacoes. Libaneo e Freitas (2017)
complementam esse pensamento afirmando que este processo ocorre, primeiro, por
meio da observacado das propriedades externas do objeto e depois, na sequéncia,
ocorre a passagem do concreto-sensorial para o abstrato. E essa passagem que leva
a generalizacdo empirica e, a partir dessa ocorréncia, acontece a formacédo do
conceito empirico.

Davydov (1988, p. 108) descreve o resultado do pensamento empirico
esclarecendo que esse tipo de pensamento — conhecimento — se limita ao seguinte

processo:

1) & comparacéo dos dados sensoriais concretos com a finalidade de separar
os tracos formalmente gerais e realizar sua classificacdo; 2) a identificacéo
dos objetos sensoriais concretos com a finalidade de sua inclusdo em uma
ou outra classe.

Assim, o conhecimento é construido a partir do sensoério-concreto observavel e
nele se encerra. Em outras palavras, considera apenas as propriedades externas do
objeto ndo chegando a sua esséncia.

Ja o positivismo, corrente filoséfica que tem como precursores Auguste Comte
e John Stuart Mill, surgiu na Franca no comeco do século XIX se assemelha ao
empirismo, em razdo de a experiéncia ser o Unico critério da verdade seja qual for o
objeto da investigacdo (COMTE, 1978).

Esta escola é caracterizada pelo principio segundo o qual o objeto da ciéncia é
aquilo que pode ser observado e experimentado, ou seja, s6 o “positivo” € o objeto da
ciéncia. Segundo Comte (1978, p. 07) para formar o “retrato da realidade empirica” é

necessario “[...] tomar todos os fenbmenos como sujeitos a leis naturais invariaveis,
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cuja descoberta precisa e cuja redu¢cdo ao menor numero possivel constituem o
objetivo de todos os nossos esforgos”, isto €, a partir do conhecimento dos fatos e
fenbmenos observaveis constroi-se ciéncia.

O modelo positivista aparece em dois momentos na educacdo brasileira.
Primeiro de 1759 a 1932 sob a ¢ptica da tendéncia pedagdgica tradicional. Oliveira
(2010) corrobora afirmando que a fim de se desvincular do modelo de educagéo
jesuitica, a pedagogia brasileira adere ao positivismo. As influéncias do modelo de
educacado positivista continuaram “[...] avancando no ideario dos intelectuais
brasileiros até que em meados da segunda década do século XX, apoiado tanto pela
filosofia quanto pelas teorias politicas, jA havia se constituido como pensamento
hegemonico” (OLIVEIRA, 2010, p. 14). O segundo momento é na segunda metade do
século XX quando chega ao Brasil a tendéncia tecnicista (SAVIANI, 2008).

Ambas as tendéncias tém influéncia na educacéao brasileira até os dias de hoje.
E alguns estudiosos tém ressalvas em relacdo a construcdo do conhecimento em
base puramente empirica. Kopnin (1978) e Libaneo e Freitas (2017) argumentam que
se chega ao conhecimento direto e imediato do objeto por meio do pensamento
empirico. Entretanto, esse somente o permite capturar os tracos empiricos deste
objeto, ou seja, as propriedades externas. Por conseguinte, um conhecimento
construido com essa base consiste em compreender o objeto “[...] somente em sua
aparéncia, ndo revelando suas conexdes internas e esséncias” (LIBANEO; FREITAS,
2017, p. 352).

Neste sentido a,

Generalizagdo conceitual empirica permite aos alunos operacdes mentais
importantes, por exemplo, a classificacdo dos objetos: classificar animais,
plantas, partes da palavra e da oracao, figuras planas, corpos etc., em uma
hierarquia de generalizacdes de géneros e espécies. [...] Embora importante,
a formacado de conceitos e generalizacBes empiricas é apenas um degrau
inicial do processo de conhecimento. (LIBANEO; FREITAS, 2017, p. 352).

Até pouco tempo a base da formacédo nas escolas primarias, mesmo em paises
desenvolvidos, era de modo predominante do conhecimento empirico e utilitarista
(DAVYDOV, 1988).

Pesquisas de Damazio, Rosa e Euzébio (2011), Rosa (2012) e Sousa e
Mendes Sobrinho (2014), indicam que no Brasil as escolas ainda conduzem seus

educandos para a formacdo do pensamento empirico e a apropriacdo de conceitos
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cotidianos. Com efeito, “O predominio do pensamento empirico no sistema de ensino
escolar primario faz com que se priorize o desenvolvimento da memdéria como trago
caracteristico do método de ensino, nessa etapa da escolaridade” (SOUSA; MENDES
SOBRINHO, 2014, p. 242).

Todavia, ha de se reconhecer a importancia do pensamento empirico para a
formacdo do pensamento tedrico. O problema é que ele por si s6 seria insuficiente
para o bom desenvolvimento do ensino. Essa questdo coaduna com Davydov (1988,
p. 115) ao dizer que, “[...] para resolver muitas tarefas de carater utilitario é suficiente
o conhecimento dos tragos identificadores externos dos objetos”. Porém ndo sao
suficientes para compreender a esséncia do objeto.

Em relacdo especificamente aos conhecimentos matematicos, também se
percebe que ha uma prevaléncia do pensamento empirico na construcdo dos

conceitos matematicos nas escolas no Brasil.

A pratica habitual referente ao ensino de Matematica nos anos iniciais, tanto
para o conceito de numero quanto das operacdes, prioriza a contagem com
base na apresentacdo, pelo professor, de materiais concretos, aos alunos.
Isso confirma a aplicacdo do principio do carater visual, nessa etapa do
processo de ensino, reforcando a formagdo do pensamento empirico, que
considera adequado a percepcdo e a representacdo como meio para a
aprendizagem do conceito, pelas crian¢as. Assim, ao lidar com os nimeros,
elas desenvolvem a necessidade de buscar apoio no visivelmente perceptivel
ou na manipulacdo de objetos, incluindo-se os proprios dedos. (SOUSA;
MENDES SOBRINHO, 2014, p. 247).

Nesta mesma linha de pensamento, as pesquisas de Damazio, Rosa e Euzébio
(2012) indicaram que os professores, ao ministrarem suas aulas de matematica,
construiam o conceito de nimero de forma na qual os educandos eram orientados a
separar e classificar agrupamentos por meio da observacdo e comparagao dos
objetos. Também ficando atrelada a representacdo pura e simples de quantidade a
relacdo entre antecessor e sucessor. Isso indica o uso de uma didatica e metodologia
gue corroboram a construcédo do conhecimento empirico.

Para os empiristas o conhecimento é “transmitido” em situagées nas quais a
crianga interioriza 0 ambiente externo por meio dos sentidos, por exemplo: a aritmética
é interiorizada a partir dos objetos e das pessoas. E uma constru¢do externa e nio
interna. Desta maneira, o aprendizado deve comecar pela contagem de objetos reais
e todas as operacdes sdo apresentadas com modelos de algoritmos simples, com
regras impostas pelo adulto e passo a passo a fim de ensinar as técnicas que darédo
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a eles as condi¢cdes de escreverem as respostas corretas na forma convencional
padrao (KAMII, 1997).

Num modelo de educacao empirista o professor € o detentor do conhecimento
e 0 educando € o sujeito passivo o qual deve ser preenchido com o conhecimento. O
conhecimento é estabelecido a partir da observacédo das propriedades externas do
objeto e os conceitos séo construidos empiricamente.

Pelo exposto, é possivel argumentar que a educacgao positivista, com base
empirista, ainda esta presente nas escolas brasileiras e influencia o ensino em todos
os niveis da educacdo. Neste sentido, quando falamos nos conhecimentos a serem
construidos na formacéo inicial para ensinar matematica, necessariamente é preciso
entender que a concepcao positivista-empirista predominou na educacéo brasileira
durante o século XX (SAVIANI, 2008).

Meira (2016) em sua pesquisa, ao escrever sobre concepc¢do da formacgao de
professores, salienta que o paradigma herdado do positivismo traz em si a concep¢ao
de que tanto a formacg&o, como a pratica docente, sdo compreendidas como sendo
aplicacao da ciéncia. Por conseguinte, “[...] o professor é considerado como um
técnico, que domina as aplicacdes do conhecimento cientifico, produzido pelos
pesquisadores e transformados em modelos de atuagao” (MEIRA, 2016, p 108).

Numa concepcdo de formacdo do professor como um técnico, 0s
conhecimentos a serem construidos durante a formacdo inicial sdo os voltados para
o desenvolvimento de competéncias e habilidades fundadas nos conhecimentos
produzidos pelos cientistas, capacitando-o para o exercicio de sua acao pratica
(MEIRA, 2016). Percebemos que nesta concepcao o professor ndo constroi e nem
formula conhecimento apenas reproduz o conhecimento ja produzido pelos cientistas.

J& a teoria desenvolvida por Piaget ndo abordou especificamente as questdes
pedagogicas, portanto ndo podemos falar das aplicacbes pedagogicas da teoria
piagetiana, mas falar das implicacdes pedagogicas. Piaget, em seus estudos, se
preocupava em compreender o desenvolvimento cognitivo da crian¢a. Dai surgem
suas implicagbes pedagdgicas (NOGUEIRA; BELLINI; PAVANELLO, 2013).

Para Piaget o processo de aprendizagem depende do processo de
desenvolvimento. A crianca passa por estagios de desenvolvimento cognitivo
(maturacional), até poder utilizar um pensamento formal e ter as condicbes
necessarias para compreender proposi¢cdes mais complexas e abstratas. O primeiro

estagio € o sensorio-motor. Nesse estagio a crianca desenvolve a linguagem e realiza
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a subjetivacdo da imitagdo em imagens que Ihe da a condicdo de condensar acdes
sucessivas em representacdes simultaneas (por volta de 0 a 2 anos). O segundo
estagio é o pré-operatério. Aqui, no curso do tempo, a crianca desenvolve as fungdes
constituintes que sao certas ligacbes objetivas as quais permitem a objetivacédo e
espacializacdo de modo pré-operatorio (por volta de 2 a 6 anos). O terceiro estagio é
o das operacgbes concretas no qual a crianca desenvolve o equilibrio geral das
operacgOes concretas. Neste estagio ela consegue manter a conservagao dos pontos
de partida, as acBes e manipulacdes sdo concretas, ou seja, recaem sobre objetos
manipulaveis e transformacdes reais (por volta de 7 a 10 anos). O quarto estagio € o
das operacdes formais em que a crianga comeca a desenvolver o pensamento
abstrato, elaboracédo de hipoteses e de deducao (PIAGET, 1983).

Partindo dos estudos de Piaget outros pesquisadores formularam estudos com
aplicacfes pedagogicas. Dentre eles destacamos na matematica os estudos de Kamii
(1997; 2012). Para uma melhor compreenséo da diferenca entre a teoria empirista e
construtivista Kamii (1997) acredita fazer-se necessaria a distincdo entre o que é
conhecimento empirico e conhecimento Iégico-matematico. Piaget (1983) estabelece
trés tipos de conhecimentos: o conhecimento fisico, o conhecimento social e o
conhecimento l6gico-matematico.

O conhecimento fisico € um conhecimento empirico cuja existéncia esta nos
entes da realidade, ou seja, sua origem esta na propriedade dos objetos (a cor ou 0
tamanho de uma rosa é um conhecimento fisico, estd no mundo externo e pode ser
facilmente observado). O conhecimento social € convencionado e criado pelas
pessoas, ele é transmitido e arbitrario, isto porque ja traz suas convenc¢des formadas
(datas comemorativas, dizer obrigado para agradecer alguém, etc). JA o
conhecimento logico-matematico é aquilo que cada individuo constroi consigo mesmo
internamente a partir das relacdes estabelecidas entre ou com os objetos (ao observar
duas rosas, uma amarela e uma vermelha, percebemos a cor, mas a rela¢cdes que
fazemos quando analisamos se sao “iguais”, “diferentes” ou “semelhantes” nao estao
no mundo externo, essa construcao é feita internamente por cada individuo) (PIAGET,
1983; KAMII, 1997).

Conforme preconizado nas pesquisas realizadas por Piaget, Kamii (1997)
afirma que o conhecimento é uma construgdo interna em que a crianga constréi o

conceito de numero e de operagdes no seu interior/intelecto, ou seja, o conhecimento
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l6gico-matematico é construido a partir das relagdes internas que cada individuo cria
por meio das experiéncias vivenciadas.

A partir desses entendimentos Kamii (1997; 2012) desenvolveu pesquisas,
contrapondo-se ao ensino de base empirista designado por ela de “teoria de
aprendizagem tradicional”. Essas pesquisas buscaram compreender o conceito do
namero e de aritmética construidos pelas criancas.

A distincdo entre os trés tipos de conhecimentos é algo indispensavel para
entendermos o desenvolvimento da crianca em matematica, segundo a teoria
construtivista. Kamii (1997; 2012), diz que enquanto a crian¢a nao tiver construido os
elementos béasicos do conhecimento l6gico-matematico o seu conceito de numero, por
exemplo, serd fisico. Assim, num primeiro momento as criancas baseiam suas
respostas apenas no observavel utilizando-se dos seus conhecimentos fisicos e s6
quando tiverem um certo grau de maturacdo € que irdo avancar para O
desenvolvimento do pensamento légico-matematico.

No pensar da teoria construtivista, a maturacdo tem papel importante durante
todo o processo do desenvolvimento mental, visto que abre caminho para o
aparecimento de novas condutas. Todavia, sozinha a maturacdo néo explica o
desenvolvimento mental, o qual depende de outros fatores para se construir (PIAGET,;
INHELDER, 2013). E possivel falar em quatro fatores gerais estabelecidos para a

evolucdo mental:

1) O crescimento organico e, especialmente, a maturacdo do complexo
formado pelo sistema nervoso e pelos sistemas enddécrinos. [...] 2) Um
segundo fator fundamental é o papel do exercicio e da experiéncia adquirida
na acao efetuada sobre 0s objetos (por oposicédo a experiéncia social). [...] 3)
O terceiro fator fundamental, mas também insuficiente por si so, € o das
interacdes e transmissfes sociais. (PIAGET; INHELDER, 2013, p. 137-138).

O quarto fator se refere a evolucdo dirigida dos trés fatores anteriores e a
explicagdo para esse desenvolvimento deve-se a duas dimensdes humanas, a
ontogenética e a social. Nesse processo a equilibracéo é necessaria para harmonizar
as contribuicdes de cada fator, ou seja, a maturacdo, a experiéncia dos objetos e a
social (PIAGET; INHELDER, 2013). Eles ainda ressaltam que o desenvolvimento
mental ocorre pela integracdo de estruturas sucessivas as quais acarretam na
construcdo da estrutura seguinte. Assim é possivel dividir o desenvolvimento mental

em estagios e subestagios os quais podem nédo ser lineares em cada pessoa expostas
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a diferentes contextos, mas a ordem das estruturas construidas em cada estagio é
sucessiva.

Na teoria proposta por Piaget entende-se que ha dois tipos de abstracédo: uma
empirica, também nomeada de simples e outra reflexiva ou construtiva. Na abstracéo
empirica, a crianga consegue observar apenas uma das propriedades de um objeto e
ignora as outras. Ja na abstracdo reflexiva ou construtiva, a crianga consegue
perceber as outras propriedades do objeto, posto que ja é capaz de criar internamente
relacbes entre eles. “Os conceitos numéricos sdo sempre abstratos porque sao
criados por cada crianga por meio da abstragao construtiva” (KAMII, 1997, p. 28) e a
criancga precisa sintetizar dois tipos de relacdo: a de ordem e de inclusao hierarquica.
Kamii (1997, p. 57) também ressalta que o “[...] conhecimento I6gico-matematico ndo
pode ser adquirido por internalizacdo daquilo que € do outro, mas pelo pensamento
autonomo de cada crianga”.

Os construtivistas reconhecem a importancia da interagdo social para o
desenvolvimento do conhecimento légico-matematico. Nas palavras de Kamii (2012,
p. 59) “A confrontacdo social entre colegas € indispensavel para o desenvolvimento
do conhecimento l6gico-matematico”. Todavia essa interagdo n&o precisa ser
necessariamente por um sujeito mais experiente o qual Ihe dara a resposta certa ou
corrigird seus erros, porque os construtivistas preceituam que para o desenvolvimento
do conhecimento l6gico-matematico o confronto de duas ideias erradas pode “[...]
fazer surgir uma outra que seja mais légica que qualquer uma das outras duas”
(KAMII, 2012, p. 59). Para os construtivistas o conhecimento se da na relagéo sujeito
e objeto sem a necessidade do sujeito mais experiente nesse processo.

Também no ensino com base nos ensinamentos da teoria construtivista o erro
tem um papel importante no desenvolvimento da crianga, pois compreendem que seja
um reflexo do seu pensamento. Assim, cabe ao professor a tarefa de entender o
porqué do erro da crianca para auxilia-la na reconducao de seu raciocinio em vez de

corrigir ou dar as respostas certas.

Para isto, € preciso analisar formalmente determinado conhecimento
matematico (conhecer suas filiacBes, rupturas, aplicacdes, o que é possivel
mediante um conhecimento consistente do contetddo a ser ensinado) e,
também, recorrer a génese histérica e psicologia do conceito, o que e
possivel mediante a epistemologia genética da matematica. (NOGUEIRA;
BELLINI; PAVANELLO, 2013, p. 68).
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Para realizar tal tarefa € necessario que o professor conheca os conteudos
matematicos especificos, onde eles sdo aplicados e quais sédo suas condi¢cdes de
producdo. Assim, podera criar uma sequéncia de situacdes articuladas que auxiliem
0 educando na construcdo dos conceitos matematicos (NOGUEIRA; BELLINI;
PAVANELLO, 2013). Nesse sentido, os construtivistas advogam em favor de o
professor ter conhecimentos disciplinares, didaticos e pedagogicos, enfatizando a
importancia de compreender o desenvolvimento cognitivo do educando, visto que
esse € essencial para poder realizar as intervencdes pedagogicas necessarias.

Como pode ser observado, em nossa explanagéo, ha concepg¢ao construtivista
o educando é quem constroi seu préprio conhecimento porque a relagdo de formacéo
do conhecimento se d4, como ja mencionamos, entre o sujeito e o0 objeto. O professor
€ um facilitador que cria as situacdes necessarias e organiza este processo.

Em relac@o aos conhecimentos matematicos os construtivistas levam em conta
os estagios do desenvolvimento cognitivo do educando, uma vez que esse precisa de
uma certa maturacdo para poder atingir o pensamento formal e compreender os
conhecimentos matematicos mais complexos e 0s quais exigem maior abstracéo
(BAETA, 2006). Desta forma, nesta perspectiva tedrica, o0s conhecimentos
matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental precisam estar voltados para
situagdes nas quais se encontrem no nivel das operacgdes concretas. E justamente
nesse ponto do “processo de maturacdo” e nos pontos acima apontados “o
conhecimento se da na relacao sujeito e objeto” e “a ndo necessidade do sujeito mais
experiente”, que as teorias de base construtivistas se afastam da teoria histérico-

cultural, como veremos na proxima secao.

3.4 CONHECIMENTOS DOCENTES PARA O ENSINO DE MATEMATICA SOB A
OPTICA DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DA TEORIA DA APRENDIZAGEM
DESENVOLVIMENTAL

A teoria histérico-cultural tem como seu principal precursor Lev Vigotski. Esta
teoria € uma vertente da psicologia desenvolvida na antiga Unido Socialista Soviética
no inicio do século XX. No Brasil também & conhecida como Escola de Vigotski. Ela
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tem como base o “[...] pressuposto de que o homem é um ser de natureza social”
(MELLO, 2004, p. 135), ou seja, um ser histérico e cultural®?.

No inicio de seus estudos, Vigotski e seus colaboradores entendiam que a
ciéncia e outras correntes da psicologia ja haviam conseguido explicar a natureza
biolégica do homem, mas ainda n&do haviam explicado especificidades capazes de
distinguir os homens de outros animais, como por exemplo: como sao formadas a
personalidade, a inteligéncia e a esséncia que torna cada ser humano unico (MELLO,
2004). Assim, a teoria histérico-cultural originou-se a partir da pergunta “quem € o ser
humano?”, “como ele se desenvolve?”. Vigotski, Leontiev, Luria, Davydov e outros
tedricos buscaram explicar o homem como um ser resultante do processo de
humanizacdo que acontece com a interacdo entre sujeito-mediador-objeto no qual
ocorre a apropriacdo da cultura produzida pela humanidade, ou seja, o homem é
formado a partir das relagBes sociais constituidas. Deste modo, n6s nascemos
“hominizados” e nos humanizamos conforme adquirimos a cultura histérica existente
(LEONTIEV, 2004).

Para a teoria historico-cultural o desenvolvimento € uma possibilidade
dependente das relagGes sociais. Por conseguinte, o lugar ocupado pelo sujeito tem
influéncia em seu desenvolvimento, visto que é na acao do sujeito e na sua relacéo
com 0 meio que a aprendizagem e o desenvolvimento humano acontecem. Neste
sentido, essa teoria busca superar as de base inatista-maturacionista e de base
empirista-comportamentalista, em razédo de entender o homem néo apenas como ser
biolégico ou puramente empirico, mas como um ser historico-cultural (LEONTIEV,
2004).

Para os tedricos da teoria histérico-cultural a criangca ndo traz consigo, ao
nascer, um conjunto de capacidades e aptiddes que se desenvolvem na medida em
gue ocorre o processo de maturacao do sujeito. Para eles a crianga nasce com uma
unica aptidao e potencialidade, a de aprender aptidées e potencialidades e “[...] com
uma unica capacidade, a capacidade ilimitada de aprender”. (MELLO, 2004, p.136).
No processo de desenvolvimento da inteligéncia as aptidées, potencialidades e

capacidades de linguagem, atencdo, memoaria, conduta, calculo, valores morais e

12 0s tedricos historico-culturais entendem o termo cultura como sendo tudo o que é produzido pela
humanidade, seja material ou intelectual (LEONTIEV, 2004).
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éticos, dentre outras sdo construidas a partir das situacdes sociais vivenciadas pela
crianca (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2001).

A teoria historico-cultural se difere tanto das teorias de base empiristas como
da teoria construtivista. Para os empiristas o desenvolvimento e a aprendizagem sao
processos similares ou até idénticos. A aprendizagem é realizada de forma mecéanica
por meio da repeticdo e “O desenvolvimento estd para a aprendizagem como a
sombra para o objeto que a projeta” (VIGOTSKII, 2001, p. 105). Ja para a teoria
construtivista, o desenvolvimento e a aprendizagem s&o processos interdependentes,
0S quais mantém uma relacéo de tempo em que “[...] o curso de desenvolvimento
precede o da aprendizagem, que a maturacdo precede a aprendizagem, que 0
processo educativo pode apenas limitar-se a seguir a formag¢ao mental” (VIGOTSKII,
2001, p. 105). Em outras palavras, primeiro deve haver o desenvolvimento, o que
acontece por intermédio da maturacdo de determinadas fung¢des psiquicas, para
depois ocorrer a aprendizagem. Cabe salientar que a maturacdo dessas funcdes
simboliza um pressuposto para a ocorréncia da aprendizagem e nao resultado desta.

Divergentemente das duas visdes supracitadas a teoria histérico-cultural
entende a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem de maneira inversa aos
construtivistas. Nela “O processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que
cria a area de desenvolvimento potencial” (VIGOTSKII, 2001, p 116). Assim sendo, é
a aprendizagem o impulsionador do desenvolvimento. Vigotskii (2001) esclarece que
para se definir a relacdo entre o processo de desenvolvimento e a capacidade
potencial de aprendizagem deve-se considerar ao menos dois niveis de
desenvolvimento. O primeiro definido como desenvolvimento efetivo ou real que € o
nivel no qual se encontram as fung¢des psicointelectuais devido ao processo de
desenvolvimentos ja realizado. O segundo nivel é chamado de zona de
desenvolvimento potencial ou proximal. Este nivel indica o que a crianca consegue
fazer (um conhecimento que é capaz de construir ou se apropriar) com o auxilio de
um adulto (sujeito mais experiente). Percebe-se a existéncia de “uma dependéncia
reciproca, extremamente complexa e dindmica, entre o processo de desenvolvimento
e o da aprendizagem” (VIGOTSKII, 2001, p 117). A aprendizagem impulsiona a
mudanca do nivel de desenvolvimento tornando o que era potencial em
desenvolvimento efetivo ou real.

A teoria histérico-cultural difere também em outro ponto das teorias de base

empirica. Este ponto € sobre como ocorre o processo de construgcédo do conhecimento.
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Como vimos neste capitulo, no escrito sobre “conhecimentos matematicos com
fundamentos em teorias de base empirista e construtivista”, para os empiristas o
conhecimento é produzido por meio da observacdo das propriedades externas do
objeto e a comparacdo de suas representacdes que possibilitam a generalizacéo
formal (ou empirica).

Segundo Vygotski (2000) a andlise do objeto/fendmeno visto somente em suas
manifestacdes externas leva a constru¢cdo de um conhecimento empirico e ndo a um
conhecimento tedrico!? e ainda ressalta que se o que se pode ser observado no dia a
dia fosse o suficiente para expressar a verdadeira esséncia do objeto “[...] a ciéncia
estaria completamente acabada, desde a simples observacéo, a simples experiéncia
cotidiana e a simples anotacdo dos fatos substituiria completamente a analise
cientifica” (VYGOTSKI, 2000, p. 103, tradugao nossa).

Neste sentido, € preciso ir além da descri¢cdo pura do objeto/fenémeno, ou seja,
para além de sua aparéncia. E preciso revelar a esséncia do objeto/fenémeno. Buscar
determinar 0 que constitui o objeto/fenbmeno por inteiro (VYGOTSKI, 2000), é
condicdo sine qua non para que O processo abstrato ascenda-se ao concreto
pensado.

Segundo os fundamentos da teoria historico-cultural, para construcdo de um
conhecimento tedrico o processo de analise do objeto/fenébmeno pode ser resumido

em tarefas da analise psicolégica em trés momentos,

Analise do processo e nao do objeto, que evidencia o nexo causal-dindmico
efetivo e sua relacdo em vez de indicagdes externas que desintegram o
processo; portanto, uma andlise explicativa e ndo descritiva; e finalmente, a
andlise genética que retorna ao seu ponto de partida e restaura todos os
processos de desenvolvimento de uma forma que, em seu estado atual, € um
féssil psicolégico. (VYGOTSKI, 2000, p. 105-106, tradugdo nossa).

Por meio desse processo € possivel desenvolver o pensamento tedérico a partir
do qual se constitui 0 conhecimento teorico. E o pensamento tedrico (pensamento
construido por meio de conceitos) € a maneira apropriada de conhecer a realidade,

visto que a esséncia dos objetos/fenébmenos ndo esta posta na simples observacao.

13 Neste estudo, o que denominamos como conhecimento tedrico é “o conhecimento que reflete a
interligagéo do interno com o externo, da esséncia com a aparéncia, do original com o derivado”.
(DAVIDOV, 1999, p. 2), ou seja, € o conhecimento que é produzido por meio da apropriagao do objeto
desde sua génese até a sua formalizagdo completa, passando por seu desenvolvimento e
transformacéo.
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Captar e compreender essa esséncia interna requer o processo da analise “genético-
causal” proposta acima por Vigotski (2000).

Davidov (1987, p. 150, traducdo nossa), um dos pesquisadores que da
seguimento a teoria historico-cultural com base nos ensinamentos de Vigotski, afirma
que “A verdadeira realiza¢do do principio do carater cientifico esta internamente ligada
a mudanca do tipo de pensamento, projetado por todo o sistema de ensino”, ou seja,
cabe a escola promover as acdes necessarias para que o sujeito possa ir além da
construcdo de conhecimentos fundamentados no pensamento empirico atingindo
conhecimentos fundamentados no pensamento tedrico.

Para tanto, é preciso inverter o principio do carater visual (observacional), no
qual a construcdo do conhecimento ocorre na passagem do "particular para o geral”
formando um pensamento de base empirica para o principio do carater do objeto. Com
base nesse principio o educando deve encontrar o conteddo geral de um dado
conceito, para poder identificar suas manifestacdes particulares adicionais. Assim
ocorre a passagem do "geral para o particular" (DAVIDOV, 1987). Cabe salientar, o
"geral" aqui € entendido de forma diferente do conceito dado pela igualdade formal,
implicita no conceito empirico. Aqui “geral” & entendido como “A conexao
geneticamente inicial do sistema estudado, que em seu desenvolvimento e
diferenciacao gera o carater do sistema concreto” (DAVIDOV, 1987, p. 152, tradugao
nossa), ou seja, o concreto pensado (conhecimento teorico).

Com essa inversdo do principio do carater visual para o principio do carater
objetal ha a construcdo do conhecimento com base em generalizacbes tedricas
visando a construcao do sistema concreto (pensamento teérico). Na construcado deste
sistema concreto o pensamento empirico é parte inicial do processo e néo o fim em si
mesmo. Kopnin (1978, p. 152) ao escrever sobre “0 pensamento como objeto da l6gica

dialética”, diz,

Tanto o empirico como o tedrico sdo niveis do movimento do pensamento.
Diferem um do outro pela maneira e pelo aspecto em que neles é dado o
objeto, pelo modo como é conseguido o contelido basico do conhecimento, o
gue serve como forma légica de expressdo deste e, por ultimo, pela sua
importancia prética e teorica.

Neste sentido, o pensamento empirico reflete o objeto em suas propriedades e
manifestacbes externas (visiveis a contemplacéo). A forma l6gica é construida pela

tomada de juizo realizada de maneira isolada, na qual se toma conhecimento do fato
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ou de um conjunto de fatos que descrevem um fenémeno. J4 a aplicacdo prética do
conhecimento empirico, segundo Kopnin (1978, p. 152), “[...] € restrita, sendo, no
sentido cientifico, um ponto de partida qualquer para a constru¢cao da teoria”. E no
pensamento tedrico o objeto € representado em suas propriedades internas e pelas
leis do movimento do objeto, compreensiveis mediante a formulacdo racional dos
elementos colhidos do conhecimento empirico. O sistema de abstracdes a qual
explica o objeto constitui a forma logica e “A aplicacéo pratica do conhecimento teorico
€ quase ilimitada, enquanto no sentido cientifico a construcéo da teoria se manifesta
como um resultado final, como conclusdo do processo de conhecimento” (KOPNIN,
1978, p. 152).

Na dialética materialista histérica — base da teoria historico-cultural — o
conhecimento em nivel tedrico adquire um carater universal e € construido no
movimento de ascensao do abstrato ao concreto pensado.

Este processo é explicado por Kopnin (1978), Kosik (1986) e Davydov (1982;
1988) tendo como ponto de partida o concreto real no qual o empirico e o tedrico sao
niveis do movimento do pensamento.

Destarte, primeiro o objeto adquire um carater concreto-sensorial — ainda no
nivel empirico — o conhecimento é multilateral, mas limita-se as propriedades
externas do objeto. No movimento seguinte chega-se a abstracdo substantiva
(abstracéo inicial) na qual ocorre uma reducdo do concreto real ao abstrato. Como
isso ocorre? A abstracdo substantiva parte da analise da singularidade em que se
desvelam suas conexdes por intermédio do particular e do universal, ou seja, dada a
singularidade do objeto, busca-se, por meio da analise, compreender a universalidade
do objeto por meio da mediacdo de suas particularidades. Na continuagcdo do
movimento ocorre a ascensdo do abstrato ao concreto pensado no qual as
contradicdes reveladas na abstracdo substantiva sdo sintetizadas na concretude da
esséncia do objeto estudado (KOPNIN, 1978), (KOSIK, 1986) e (DAVYDOV, 1982,
1988).

Como afirma Davydov (1988, p. 147) “O abstrato e o concreto s&o momentos
do desmembramento do préprio objeto, da realidade mesma, refletida na consciéncia
e por isso sao derivados do processo da atividade mental”. Quer dizer, a construgao
do conhecimento tedrico ocorre sempre em movimento em que O Sujeito toma o
objeto/fendbmeno dado em sua singularidade, em um processo mental analisa suas

particularidades que condicionam a singularidade do objeto/fenbmeno e desta forma,
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ao desvendar suas multiplas determinacdes as sintetiza em sua universalidade, ou
seja, a esséncia do objeto/fendmeno concreto. Neste movimento ocorre a ascenséao

do abstrato ao concreto pensado.

No pensamento tedrico, o préprio concreto aparece duas vezes: como ponto
de partida da contemplacdo e representacéo, reelaboradas no conceito, e
como resultado mental da reunido das abstracdes. [...] Se o fenébmeno ou o
objeto é examinado pelo homem independentemente de certa totalidade,
como algo isolado e autbnomo, trata-se somente de um conhecimento
abstrato, por mais detalhado e visivel que seja, por mais “concretos” que
sejam os exemplos que o ilustram. Ao contrario, se os fendmenos ou objeto
€ tomado em unidade com o todo, se é examinado na sua relagdo com outras
manifesta¢cbes, com sua esséncia, com a origem universal (lei), trata-se de
um conhecimento concreto, mesmo que seja expresso com a ajuda dos
signos e simbolos mais “abstratos” e “convencionais”. (DAVYDOV, 1988, p.
151, grifos de autor).

Em outras palavras, o movimento do pensamento para a constru¢cao do
conhecimento tedrico, isto €, 0 movimento entre abstratividade e concreticidade ocorre
da “[...] parte para o todo e do todo para a parte; do fenbmeno para a esséncia e da
esséncia para o fendmeno; da totalidade para a contradicdo e da contradicdo para a
totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto” (KOSIK, 1986, p 30).

Na esséncia do objeto/fenbmeno € dado seu conceito. Para se chegar ao
conceito do objeto o pensamento deve trilhar o percurso da abstracdo e da
generalizacdo. Neste sentido, 0 pensamento perpassa pelo movimento das
transformacdes do objeto em suas manifestacdes concretas, abstratas e novamente
concretas; passando pelo singular e particular, chegando ao seu carater generalizado
e concretizando em seu carater singular (DAVYDOV, 1982, 1988). Assim todo

individual é universal e todo universal é individual em movimento.

Quanto mais abstrata a generalizacdo primaria, maior a concretizacao exigida
por sua assimilagéo vélida. E esse ato de concretude é realizado no processo
de aplicacédo do conceito, resolvendo o problema de inserir fatos singulares
nele ou revelando aos alunos os principios gerais baseados em dados
concretos. O verdadeiro dominio do conhecimento abstrato é operado, pois é
enriquecido com contetddo concreto sensorial. Dito com outras palavras, o
fato formativo da generalizacdo conceitual pressup8e ndo apenas o transito
do concreto e singular para o abstrato e geral, mas também a transigédo
inversa do geral e abstrato para o singular e concreto. (DAVYDOV, 1982, p.
30, traducéo nossa).

Libaneo (2015, p. 14) acrescenta expondo que “[...] pensar teoricamente €,

entdo, desenvolver processos mentais pelos quais se chega aos conceitos, estes
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convertidos em instrumentos mentais para se fazer generalizagbes conceituais e
aplica-los a problemas especificos”. Desta forma, entdo, para se construir um
conhecimento tedrico é preciso dominar o conceito, compreender o objeto em sua
esséncia, ver além de suas aparéncias, ou seja, “[...] dominar a totalidade do
conhecimento sobre os objetos aos quais o conceito fornecido se refere” (DAVYDOV,
1982, p. 31, tradugao nossa).

O processo de apropriacdo do conceito deve ocorrer desde 0s primeiros anos
escolares. Em relacdo aos conhecimentos matematicos, Davydov (1988, p. 202), diz
gue nos anos iniciais “[...] o principal objetivo das matematicas escolares € levar os
educandos a compreender o mais claramente possivel a concepg¢do de numero
natural’. Assim percebemos que para o0s estudiosos da teoria historico-cultural a
formacao do pensamento tedrico deve ser iniciado desde 0s anos iniciais da educacéo
basica, mesmo que neste periodo a generalizagdo seja “[...] operada com mais
frequéncia na ordem das representagdes” (DAVYDOV, 1982, p. 32).

Davydov (1988, p. 203) ainda acrescenta,

A familiarizac@o dos alunos com a diversidade de ndmeros, existentes na
concepcao do numero natural, € um importante caminho para concretizar o
conceito de quantidade. A assimilacdo da ideia basica da concepcgao de
ndamero natural deve comecar pelo dominio do conceito de quantidade e o
estudo e suas principais propriedades. Entdo todos os tipos de ndmero
natural podem ser assimilados sobre a base de que as crian¢gas dominem os
procedimentos para concretizar estas propriedades. Neste caso a ideias do
namero natural estara presente no ensino das matematicas desde o comeco.

Conforme o que € apresentado por Davydov (1982; 1988) em suas pesquisas,
€ por meio do principio da igualdade ou desigualdade entre as grandezas e sua
multiplicidade de rela¢des na qual a crianca se apropria do conceito tedrico de niumero.
Para ocorrer esse tipo de apropriacdo do conceito de numero, as acdes de
aprendizagem carecem estar direcionadas ao desenvolvimento da formacdo de
conceito com base na abstracdo e generalizacdo substantiva, isto é, tedrica. Essas
acOes devem ser estruturadas e planejadas de maneira especifica e envolvem certo
grau de complexidade para poder levar a crianca a formulacdo do conceito a partir de
abstracdes e generalizacbes substantivas (retomaremos a caracterizacdo dessas
acOes na proxima secao).

Segundo Damazio, Rosa, Pereira e Banhara (2012), no Brasil temos

proposicoes diferentes para a educacao basica, tanto em relacdo aos contelidos como
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em relagdo ao método, no ensino de matematica, consoante ao que foi apresentado
por Davydov, uma vez que, na educacdo mateméatica brasileira o ponto de partida para
a formulacdo do conceito de niamero, € o nimero natural nos limites da aritmética. E
nas proposi¢cdes de Davydov (1982, 1988) a formulacdo do conceito de numero deve
se iniciar a partir do estudo da relagdo de multiplicidade entre as grandezas na inter-
relacdo de suas significaces aritméticas, algébricas e geométricas.

A compreensao de mundo e os aportes tedricos trazidos pela teoria historico-
cultural levam-nos a uma reflexdo do contexto de problematizacdo da realidade na
formacao de professores diferente dos propostos pelas teorias de base empirica e de
base construtivista. Partimos da tese, trazidas pelos estudiosos da teoria historico-
cultural, segundo a qual o ser humano € um ser sécio-historico (historico-cultural) e
gue a atividade humana tem como mediadores instrumentos e signos constituidos de
maneira historico-cultural (LEONTIEV, 2004). Entéo a formacdo inicial de professores
deve ter por base a apropriacdo dos conhecimentos produzidos histérica e
culturalmente pela humanidade para que o futuro professor possa ser o organizador
e orientador na construcao e apropriacdo desses conhecimentos.

A formacéo inicial sob a Optica da teoria historico-cultural deve garantir ao
educando a apropriacdo de conhecimentos tedricos — a formacdo do pensamento
tedrico. Para poder atuar na profissdo docente de modo a ser capaz de pensar e atuar
com conceitos, o futuro professor necessita ter conhecimentos teéricos sobre o que
ensinar e como ensinar.

Isso implica dizer que este precisa compreender o processo de formagéo de
conceitos e integra-lo as particularidades investigativas da area da ciéncia da qual
ensina. Desta forma, o professor deve primeiro (em sua formacao inicial) apropriar-se
do conhecimento do objeto de ensino, das agfes que encaminham 0O processo
investigativo, do qual originou e 0 modo pelo qual o educando constréi o conhecimento
do objeto.

Em relagdo aos conhecimentos mateméticos, para Santana e Mello (2017, p.
284), o ensino de matematica precisa promover o desenvolvimento do pensamento
tedrico e para isso “deve pautar-se em acdes analiticas e sintéticas sobre esses
conteudos, que permitam ao sujeito compreender os processos que levam a sua
elaboragao”.

Para melhor compreensédo desse processo e do que viemos apresentando até

agui sobre a constru¢cdo do conhecimento com base na teoria historico-cultural, na
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proxima secao apresentamos as proposi¢cdes tedricas acerca da aprendizagem
desenvolvimental, como ela surgiu, como foi desenvolvida e a importancia da
apropriacdo do conhecimento tedrico para o desenvolvimento psiquico-cognitivo e
social do educando. Também apresentamos a atividade de estudos, o contetdo da
AE e buscamos demonstrar as possibilidades de construcdo do conhecimento tedrico
por meio da AE. Para isso, descrevemos a organizagéo, estrutura e acoes da tarefa

de estudos.

3.4.1 Proposicdes tedricas acerca da aprendizagem desenvolvimental e a atividade
de estudo

Antes de iniciarmos a apresentacdo das proposicoes da teoria da
aprendizagem desenvolvimental cabe esclarecer o termo advindo da lingua russa
Pasesusaroujee obyyeHue (aprendizagem desenvolvimental). Segundo Puentes (2019,
p. 8, grifos do autor) o termo Pa3ssusarwee obyyeHue foi inicialmente traduzido para
os idiomas do “...] inglés, espanhol e portugués, no sentido de “ensino
desenvolvimental™. Entretanto, o autor afirma que a traducéo da palavra obutchenie
como “ensino” € incorreto, levando em conta o sentido do conteldo do termo na

perspectiva da teoria desenvolvimental. Isso se deve ao fato,

[...] de que no interior dessa concepg¢do o foco da escola esta colocado na
formagdo das necessidades e dos motivos que levam a formacdo das
operagBes psiquicas [...] e dos conceitos cientificos [...], isto &, a
transformacgéo da atividade para a forma subjetiva [...], € impossivel supor
gue a atividade psiquica, como qualquer outra, bem como as necessidades e
0s motivos que a sustentam, possam ser ensinados. (PUENTES, 2019, p. 8-
9).

Com isso e tendo como fundamentos as proposi¢cOes da teoria trazidas por
Elkonin, Davidov, Leontiev e Repkin. Puentes (2019) compreende que o melhor
sigificado para o termo Passusarouwiee obyyeHue € “aprendizagem desenvolvimental”.
Assim, neste estudo, é essa a traducdo que adotamos.

Isto posto, o sistema de aprendizagem desenvolvimental foi criado por um
grupo de tedricos liderados pelos russos Elkonin, inicialmente, e depois Davidov.
Segundo Puentes, Amorim e Cardoso (2019, p. 269) esse grupo era composto por
“[...] cientistas e professores das cidades de Moscou, Kharkov, Kiev, Dushanbé, Tula,
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Ufé4, Volgogrado, Tomsk, Togliatti, Taganrog, Riga e Médnoe (regiao de Kalinin), entre
outras”. Também compds este sistema o Ucraniano Kepkin.

Esse grupo de russos e ucranianos, tendo por base a teoria historico-cultural
preconizada por Liev Vygotski e a teoria da atividade de Alexis Leontiev, buscou
desenvolver um tipo de educacgédo que fosse capaz de promover a construgao e a
apropriacdo do pensamento teodrico. O pensamento tedrico, aqui, € entendido como
“[...] uma ac&o mental peculiar pela qual se efetua uma reflexdo sobre um objeto que,
ao mesmo tempo, € um meio de reconstrugcdo mental desse objeto no pensamento”
(LIBANEO, 2016, p. 358), ou seja, o pensar tedrico é produzido por meio do
desenvolvimento de processos mentais por meio dos quais 0 sujeito chega ao
conceito, e no uso deste conceito como instrumento de generalizacdes conceituais,
as aplica a situacBes-problemas especificas.

Da teoria da atividade, os autores da teoria da aprendizagem desenvolvimental,
apropriaram-se do conceito de atividade. Conceito, esse, que havia sido emprestado
pelos psicologos russos do referencial marxista, que havia tomado da filosofia alema,
mais precisamente de Hegel (REPKIN, 2019). Ja da teoria histérico-cultural
apropriaram-se dos conceitos de mediacéo e de duas teses defendidas por Vigotski.
Essas teses sdo: na base do desenvolvimento intelectual do sujeito esta o contetdo
dos conhecimentos apropriados, e 0 desenvolvimento psiquico do sujeito é
necessariamente fruto da sua educacgéo (DAVYDOV, 1888).

A aprendizagem desenvolvimental surge em oposicéo ao sistema de educacéo
tradicional que estava posto nas escolas russas na primeira parte de século XX.
Davidov (1987) designa “escola tradicional” o sistema europeu vivenciado no periodo
do inicio e florescimento do capitalismo e fundamentado nos estudos de Komenski,
Pestalozzi, Diesterweg, Ushinski e outros. Esse sistema tinha como finalidade
principal a educagcdo de massa, em que se ensinavam 0S conhecimentos e
habilidades basicas para o trabalho na producéo industrial da época. Nesse periodo
a maioria da populagéo so6 tinha acesso a escola primaria cujo curriculo era composto
de conteudos utilitario-empiricos (DAVIDOV, 1987, 2019).

Ao analisar os conceitos de sustentacdo da escola tradicional, Davidov (1987,
2019) afirma que todo o contetdo ensinado e métodos utilizados buscam a formagéo

do pensamento empirico da crianga.
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Na escola tradicional, o principio do carater cientifico é apenas declarado.
Entende-se de uma maneira muito empirica € ndo em seu verdadeiro
significado dialético, isto é, ndo como um procedimento especial de reflexao
mental da realidade através da ascensdo do abstrato ao concreto. Tal
ascensao esta ligada a formacédo de abstracdes e generalizacdes de um tipo
ndo apenas empirico, mas também tedrico. (DAVIDOV, 1987, p. 149,
traducdo nossa).

Davidov (2019) entende a funcéo social da escola tradicional como sendo uma
instituicdo que determina os tipos de conhecimentos e habilidades empirico-utilitarias
a serem “transmitidos”, a estrutura geral deste ensino e o tipo de pensamento dos
alunos. E como supracitado, essa escola incute o pensamento empirico. “Esse
pensamento tem um carater classificador e garante a orientacdo do ser humano em
um sistema de informacdes ja acumuladas sobre as particularidades e caracteristicas
externas dos diferentes objetos e fendbmenos” (DAVIDOV, 2019, p. 181).

Este tipo de conhecimento € eficaz e precioso para a compreensao e resolucao
de atividades empirico-utilitarias, ou seja, nas tarefas triviais e comuns do dia a dia.
Todavia, como ja mencionado, este tipo de pensamento, por si sO, ndo é suficiente
para a compreensdo e construcdo do pensamento tedrico. As acbes empirico-
utilitarias caracterizam a aprendizagem funcional, de natureza instrumental, pouco
contribuindo para a aprendizagem desenvolvimental. Em outras palavras, ainda que
sejam importantes as acfes mentais geradas pelo conhecimento empirico
(classificacdo, sequenciagao, associagao, etc.), essas sao 0 comec¢o do processo para
aformacao de conceitos, ou seja, a fase inicial para a formacao do pensamento teérico
(DAVYDOV, 1982, 1988).

O modelo de escola tradicional tem como principios didaticos “O carater
sucessivo da aprendizagem, a acessibilidade, o carater consciente e visual direto ou
intuitivo do ensino e o rigor cientifico” (DAVIDOV, 2019, p 182). O tedrico busca
explicar cada um desses principios enfatizando no sentido de serem esses principios
“plenos de senso comum” que corroboram a constru¢cao de um pensamento somente
empirico. Vejamos.

O principio do carater sucessivo € um principio presente em toda organizacao
das disciplinas escolares, a qual exerce a funcdo de estabelecer o vinculo do
conhecimento trazido pela crianga, antes de entrar na escola, com os conhecimentos
adquiridos na escola. Até neste ponto, Davidov (2019) concorda com esse principio.
Entretanto, ao analisar os manuais didaticos das escolas, o tedrico aponta a critica a

esse principio. Ele assevera que conforme o aluno avanca de série, ndo ha uma
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clareza na diferenciacéo das particularidades e especificidades dos conhecimentos
adquiridos posteriormente, com os adquiridos anteriormente e “[...] ndo se analisa de
modo detalhado as mudancas internas do conteudo e da forma de ensino” (DAVIDOV,
2019, p. 193). Em outras palavras, ndo ha uma construcdo de pensamento que
capacite o aluno a diferenciar os conceitos empiricos e 0s conceitos tedrico-cientificos.
Davidov (2019) entende serem esses 0s objetivos finais da escola tradicional.

O principio da acessibilidade estabelece o que cada crianca é capaz de
aprender numa determinada idade, isto é, o que pode ser ensinado dentro das
possibilidades da criangca naquela idade. “Mas, quem e quando determinou, com
precisdo e unidade de critérios, a medida desta “correspondéncia com as
possibilidades”?” (DAVIDOV, 2019, p. 183, grifo do autor). Os critérios estabelecidos
para tal medida foram sendo criados de forma espontanea conforme ia se construindo
a prética cotidiana do ensino tradicional. A formacéo de tais critérios foi influenciada
pelas exigéncias sociais, as quais serviram de parametro para o nivel de exigéncia
para com as criancas em determinadas idades. O problema em relacdo a esse

principio esta no fato de que,

O reconhecimento deste principio permite, afinal de contas, ignorar tanto a
natureza histérico-concreta das proprias possibilidades da crianga como as
ideias sobre o papel verdadeiramente desenvolvente do ensino, ndo no seu
sentido banal de que “o ensino adiciona mais conhecimento”, mas no sentido
de que reorganizando o sistema de ensino em determinadas circunstancias
histéricas, pode-se e deve-se alterar o tipo geral e os ritmos globais de
desenvolvimento mental de criancas nos diferentes niveis de ensino.
(DAVIDOV, 2019, p. 183).

O principio do carater consciente consiste em todo conhecimento estar
relacionado a formas de abstracfes verbais, ilustracdes e representacdes sensoriais.
E a construcdo de conhecimento pensada por esse viés € constituida por meio da
classificacéo, sendo este um mecanismo interno do pensamento empirico (DAVIDOV,
2019).

O principio do carater visual direto ou intuitivo compreende a construcado do
conhecimento com base na comparacdo das semelhancas comuns do
objeto/fendbmeno por meio da percepc¢éao sensorial, a fixagdo do comum numa palavra
(formacao do conceito) e, por fim, se estabelece a dependéncia de género e espécie
dos conceitos construidos conforme o grau de generalidade dos tragos (DAVIDOV,

2019). Isto é, um conhecimento formado com base apenas nos aspectos externos do
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objeto/fendbmeno. Reduzidos aos conceitos empiricos. O conhecimento construido
desta maneira traz, em si, as bases empiristas/positivista de ensino e aprendizagem,
citada por nos, no terceiro capitulo deste estudo.

O principio do rigor cientifico € um principio da didatica tradicional, na qual é
entendido “[...] no seu sentido empirico estreito e ndo em seu significado dialético, ou
seja, nao no sentido de procedimento especial de reflexo mental da realidade, por
meio da ascensao do abstrato ao concreto” (DAVIDOV, 2019, p. 185).

Na critica feita a escola tradicional, Davidov (2019) entende que o
conhecimento construido somente com base empirica se limita apenas a apropriacao
das propriedades externas do objeto/fendmeno estudado. Como ja dito (neste estudo),
nao é suficiente para se construir um conhecimento tedrico.

Na visdo da teoria da aprendizagem desenvolvimental (aqui defendida por nés),
a funcdo principal da escola é a construcdo do pensamento tedrico, isto €, um
pensamento que “[...] se sustenta na logica dialética e se orienta para 0 movimento
pelo qual ocorrem as transformacbes do objeto, em seus diferentes aspectos”
(FREITAS, 2016, p. 398).

Desta forma, Davidov (2019) prop&e a reformulagéo dos principios ja existentes
com novas caracteristicas para poder superar o ensino tradicional por um ensino
desenvolvimental.

Assim, no principio de carater sucessivo, o vinculo e a sucessividade dos
conhecimentos devem ser mantidos em todo o ensino, contudo, este vinculo e a
sucessividade devem estar articulados entre os niveis qualitativamente diferentes do
ensino. Em outros termos, tanto o conteddo, quanto os procedimentos (método)
devem ser qualitativos e sucessivamente diferentes nos anos de estudo do educando.
Para Davidov (2019, p. 186) “A conexao do qualitativamente diferente é a verdadeira
dialética do conhecimento e também a dialética de sua teoria”.

Ja4 o principio da acessibilidade deve ser transformado em um principio
multilateralmente aberto da educacdo desenvolvente. Isto €, o bom ensino € aquele
gue se adianta ao desenvolvimento (VIGOTSKII, 2001). Portanto, é necessario
organizar o ensino formando uma estrutura capaz de “[...] conduzir naturalmente os
ritmos e o conteudo do desenvolvimento, por meio de a¢des que exercem influéncias
sobre ele”. (DAVIDOV, 2019, p. 186). Neste sentido, a educacao escolar deve
proporcionar o desenvolvimento humano do educando, isto é, seu desenvolvimento

como um ser historico-cultural.
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O principio de carater consciente pode ser substituido pelo principio da
atividade uma vez que s6 € possivel ter o carater realmente consciente quando o
conhecimento € construido pelo educando, quer dizer, quando ele mesmo evidencia
as condi¢cdes gerais da origem do conhecimento e néo lhes é “dado pronto”. Assim,
por meio do principio da atividade o educando deve executar as “[...] transformacodes
especificas dos objetos, gracas as quais, em sua propria pratica escolar se moldam e
reconstroem as propriedades do objeto que se tornam o conteudo do conceito”
(DAVIDOV, 2019, p. 186), ou seja, o conhecimento.

O principio do carater visual direto ou intuitivo deve ser transformado no
principio da objetividade ou principio do carater objetal. Segundo esse principio é
preciso transpor as generalizacdes realizadas com base apenas nas propriedades
externas do objeto/fenbmeno para revelar sua esséncia por meio da andlise de suas
propriedades internas reproduzindo sob a forma de modelos conhecidos por meio da
representacédo gréfica e verbal (DAVIDOV, 2019).

Em relacdo ao principio do rigor cientifico, ndo € proposto um novo principio,
mas, a sua verdadeira realizagao “[...] esta internamente relacionada com a mudanca
de tipo de pensamento projetado por todo o sistema de ensino” (DAVIDOV, 2019, p.
185). Isto é, um ensino que desenvolva no educando a formacdo do pensamento
teorico, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Comparando os principios acima descritos, com os dados apreendidos nos
estudos de Curi (2005), Marzari (2010), Ortega (2011) e Dounis (2014), podemos
perceber que a forma de ensino e do processo de construgéo de conhecimento, com
base em um ensino pautado na memorizacéo, repeticdo, conceitos dados prontos e
regras abstratas que fazem-se presentes nas escolas e universidades brasileiras, esta
muito mais relacionada aos principios da escola tradicional, de aprendizagem
funcional, do que com os novos principios propostos por Davidov, de aprendizagem
desenvolvimental. Isto evidencia que o problema na formag&o inicial ndo esta apenas
no “o que é ensinado”, mas também no “como é ensinado”.

E no enfrentamento deste tipo de problema (educacéo tradicional e processo
de ensino que produz somente 0 pensamento empirico) que Davidov e seus
colaboradores realizaram uma pesquisa que, por mais de 50 anos aplicou esses
novos principios na pratica de ensino, a fim de formar um sistema de aprendizagem
desenvolvimental (PUENTES; AMORIM; CARDOSO, 2019).
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No topico a seguir delineamos como foi formulado o sistema de aprendizagem
desenvolvimental e a AE.

3.4.2 O sistema de aprendizagem desenvolvimental

Neste momento, retomamos as bases tedricas da aprendizagem
desenvolvimental a partir de uma das ideias do marxismo a qual é entendida como
uma das mais importantes dessa teoria, “[...] a ideia da atividade como a base de toda
a vida humana (tanto no nivel da humanidade quanto no de cada individuo em
separado)” (REPKIN, 2019, p. 212). O conceito de atividade assumido pela teoria
historico-cultural foi desenvolvido, entre os anos de 1940 e 1950, por Alexis Leontiev
e seu grupo. Seus estudos surgiram a partir dos trabalhos de Lev Vigotski (REPKIN,
2019).

Por atividade, Leontiev (2004, p. 68), entende ser “[...] os processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto), coincidindo sempre com o0 objetivo que estimula o sujeito a executar esta
atividade, isto €, o motivo”. Para o tedrico todos os seres vivos tém necessidades,
logo, o ser humano também as tem. E a atividade humana esta conduzida no sentido
de satisfazer essas necessidades (LEONTIEV, 2017).

Os primeiros tracos da necessidade sao, toda necessidade tem um obijetivo,
toda necessidade adquire um contetdo concreto de acordo com as condicdes e
maneiras como se desenvolve e toda necessidade pode se repetir e se desenvolve a
medida que amplia seus objetivos (LEONTIEV, 2017).

A necessidade manifesta-se por meio de desejos e tendéncias. A satisfacéo de
uma necessidade regula a atividade humana, mas a pura existéncia de uma
necessidade, por si so, “[...] ndo é suficiente para que se realize uma atividade. Para
isso, é indispensavel que haja um objetivo que, respondendo a necessidade, seja 0
estimulo para atuar e lhe dé a agao uma diregdo concreta determinada, um fim”
(LEONTIEV, 2017, p. 45). O objetivo pode se refletir sob a forma de pensamentos,
conceitos, imagens, representacdes e até na forma de ideias morais. Ja o motivo da
atividade é o que impulsiona o ser humano a agir e dirigir a agdo para satisfazer a

necessidade.
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Os motivos devem ser eficazes, pois somente motivos eficazes levam a
producéo de um contetdo sélido e completo dos atos. Por isso, ndo se pode confundir
motivos com o fim da acao. Leontiev (2017, p. 47-48), da um exemplo sobre estudo

gue ajuda a explicar esta diferenca.

Os motivos do estudo tém uma significacdo importante. Suponhamos que o
motivo principal de estudo de um estudante é preparar-se para sua atividade
futura, e um outro motivo € obter boas notas para evitar cenas desagradaveis
em casa. No primeiro caso, o estudante procura compreender profundamente
0 que estuda para conhecer melhor a realidade e a atividade pratica. No
segundo, a atitude no estudo sera puramente formal, e o estudante apenas
tentara responder bem as aulas. Por isso, uma das tarefas educativas mais
importantes é criar motivos sérios para o estudo.

Leontiev (2017), alerta para uma questdo primordial. Para que os motivos
possam gerar uma atividade, é preciso as condi¢cdes necessarias para o sujeito
planejar e executar as acdes a fim de alcancar o objetivo. Caso nédo sejam dadas as
condicbes necessarias, as acbes ndo geram uma atividade e ndo se alcanca o
objetivo. Desta forma, “[...] suas a¢des manifestam-se unicamente huma reacdo no
meio ambiente e, algumas vezes, origina uma atividade imaginativa em forma de
ilusdo” (LEONTIEV, 2017, p. 48-49).

Assim, para estar em atividade, a necessidade precisa ter um objeto que lhe
seja correspondente. O encontro do objeto com a necessidade constitui 0 motivo. E o
objeto que distingue uma atividade da outra. Desta forma, sempre que o motivo
coincidir com o conteudo da acao, ou seja, com o0 objeto, o sujeito estara em atividade
(LEONTIEV, 2004).

Neste sentido faz-se necessério dar aos educandos as condicfes necessarias
para planejarem e executarem as a¢0Oes imperativas para estarem em atividade e
conseguirem alcancar seus objetivos, para que seus motivos coincidam com o
conteudo das ac¢fes que irdo desenvolver e assim fazer com que seus motivos sejam
conscientes e eficazes.

Leontiev (2004) aponta um caminho em relagdo aos motivos eficazes e néo
eficazes. O tedrico diz que existem dois tipos de motivos: 0s compreensiveis e 0s
eficazes. Os motivos compreensiveis sado aqueles que vocé executa, mas
necessidade, objetivo e motivo ndo coincidem. J& nos motivos eficazes esses trés
elementos coincidem. No entanto, os motivos que eram compreensiveis podem se

tornarem eficazes no processo e com isso a atividade ird acontecer.
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Observemos um exemplo dado por Leontiev (2004). Suponha que se diga a
uma crianga que ela ndo poderé brincar antes de terminar de fazer suas li¢coes.
Entendendo que a crianca saiba de suas obrigagcdes com o estudo, isto demonstra
uma consciéncia, mas ndo necessariamente um motivo eficaz. Porém, o fato de saber
que agora podera brincar é que se torna o motivo e ela faz as licbes ndo com o motivo
de aprender o conteddo, mas mecanicamente com a finalidade de brincar. Aqui
provavelmente ndo havera aprendizado porque o motivo ndo coincidia com o objeto
construcdo de um conhecimento. O motivo para esse fim era apenas compreensivel.
Todavia, se durante o fazer das licbes algo despertou uma necessidade de
compreender realmente a licdo, de entender o que esta sendo estudado, o0 motivo que
era antes apenas compreensivo, agora € eficaz e a acao tornou-se uma atividade.

Com isto, entendemos que a escola, seja qual for o nivel de ensino, deve criar
as necessidades para que motivos inconscientes e motivos compreensiveis dos
educandos se tornem em motivos eficazes. O professor exerce um papel fundamental
neste processo. Ele pode criar meios, a fim de o educando ter consciéncia dos motivos
eficazes para condicionar seus atos. Leontiev (2017) diz que nem sempre 0S
educandos tém consciéncia dos motivos que Ihes movem. E esses motivos devem ser
conscientes para gerar a verdadeira atividade. Neste caso, o trabalho do professor é
essencial. Mas, para tanto, o professor deve ter o dominio dos conhecimentos
pedagogicos, dos conhecimentos do contetdo e dos conhecimentos pedagogicos do
conteudo para que possa criar nos educandos necessidades que os levem a motivos
eficazes no intuito de construir seus conhecimentos.

Entdo o que fazer para serem dadas aos educandos as condi¢des necessarias
para estarem em atividade e se apropriarem do conhecimento teérico?

Para os tedricos da teoria histérico-cultural e da teoria da aprendizagem
desenvolvimental o conhecimento é produzido de forma coletiva. Nascemos homens
e nos humanizamos a medida em que nos apropriamos dos conhecimentos
culturalmente produzidos pela humanidade (LEONTIEV, 2004). Neste sentido, somos
seres sociais e histérico-culturais.

Repkin (2019, p. 88) escreve que a personalidade de uma pessoa se forma “[...]
na medida em que ela se desenvolve como sujeito, pois a atividade de uma pessoa
nunca é uma atividade individual. [...] Assim, a Educagcdo Desenvolvente é o

desenvolvimento do sujeito”. Mas como promover esse desenvolvimento? Como a



111

escola pode se reconstituir nesse contexto? Como formar professores que atuem na
vertente de uma educacéo desenvolvente?

O primeiro passo, como escreve llyénkov (2007), é ensinar a pensar.

E necesséario abrir o acesso de cada pessoa as condicdes do
desenvolvimento humano, incluindo as condi¢ges para o desenvolvimento da
capacidade de "pensar de forma independente" como um dos principais
componentes da cultura humana. E a escola é obrigada a fazer isso. A
inteligéncia ndo é um dom "natural". E um presente da sociedade para uma
pessoa. (ILYENKOV, 2007, p. 12, grifos do autor).

Com ja mencionado, o ser humano se desenvolve em contato com outro ser
humano mais experiente. Necessitamos do outro para poder desenvolver a
capacidade de pensar. “A mente, a capacidade de pensar de forma independente,
toma forma e se desenvolve apenas no curso da assimilacdo individual da cultura
intelectual da época” (ILYENKOV, 2007, p. 12), em outros termos, formamo-nos como
seres humanos a medida em que nos apropriamos dos conhecimentos produzidos
pela humanidade.

Desenvolver no ser humano a capacidade de pensar é papel da escola, pois é
esse 0 espaco propicio para a interacdo no qual de maneira sistematizada o
conhecimento deve ser disseminado.

Se fossemos caracterizar esse modelo de ensino por apenas um critério
poderiamos dizer que esse seria: “[...] a crianga € um sujeito no processo de ensino
[...]” (REPKIN, 2019, p. 217). Para termos uma aprendizagem desenvolvimental, esse
€ um critério essencial. Nela o aluno é o sujeito da aprendizagem. Neste sentido, nas
palavras de Repkin (2019), o professor e aluno séo parceiros, cujo papel do aluno € o
de um professor de si mesmo. O professor deve auxilid-lo para que esse possa
ensinar-se a si mesmo. Nesse modelo de educacdo, o professor ndo perde sua
importancia, pois € ele 0 parceiro mais experiente que organiza e planeja junto com o
aluno as acdes capazes de construir o pensamento tedrico do educando.

Para llyénkov (2007, p. 16, grifos do autor), disso, resulta uma concluséo
simples: a de que “[...] € impossivel ensinar uma crianga - ou, na verdade, um adulto
- qualquer coisa, incluindo a capacidade (habilidade) de pensar de forma
independente, sem adotar uma atitude de atencdo mais proxima a sua
individualidade”. Desta feita, no sistema de aprendizagem desenvolvimental o

professor deve agir sempre na zona de desenvolvimento proximal do aluno
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(VIGOTSKII, 2001). Deve ser o sujeito mais experiente no processo de mediacdo
entre o sujeito e o conhecimento produzido pela humanidade. O principio de uma
educacao desenvolvente € de um ensino que realmente seja capaz de criar no sujeito
as condicbes e premissas necessarias para o0 desenvolvimento psiquico e a
apropriagdo do conhecimento tedrico. Um conhecimento construido no movimento
entre o sensorial e o racional, entre abstrato e concreto, nos contextos singulares,
universais e particulares e entre pensamento empirico e pensamento teorico.

Nesse movimento o sensorial e 0 racional ndo se sucedem. “Nao sao dois
degraus no conhecimento, mas dois momentos, que o penetram em todas as formas
e etapas do desenvolvimento” (KOPNIN, 1978, p. 150), de apreensdao do

conhecimento. O concreto € o ponto de partida e de chegada do conhecimento.

No nivel do empirico, a imagem do objeto assume caréter concreto-sensorial,
o conhecimento é multilateral, o objeto se apreende no conjunto de suas
propriedades. No entanto a concreticidade, em dada fase de desenvolvimento
da imagem cognitiva, tem carater difuso, diversos aspectos, propriedades e
indicios do objeto ndo se manifestam em sua relacdo internamente
necessaria. A unidade entre eles carece de fundamento, é dada de forma
puramente empirica. Dai poder-se tornar o causal pelo necessario, o singular
pelo geral, o fenémeno pela esséncia. (KOPNIN, 1978, p. 157).

O conhecimento ndo passa de maneira imediata do sensorial-concreto ao
concreto no pensamento. Neste movimento o0 conhecimento perde
momentaneamente a concreticidade, passa ao abstrato para ganhar sua
concreticidade auténtica (KOPNIN, 1978).

O empirico e o “[...] tedrico sao niveis do movimento do pensamento” (KOPNIN,
1978, p. 152). A diferenca entre eles esta na forma como € dado (analisado) o objeto.
Em um primeiro nivel, analisado em suas propriedades externas e no outro nivel em
suas propriedades internas, em sua esséncia. Assim, 0 conhecimento tedrico &
construido na “[...] relagéo entre o universal e o singular, da esséncia e os fendbmenos;
[...] na deducgao do singular a partir do universal” (DAVYDOV, 1988, p. 152).

Um modelo de educacédo capaz de fazer com que o educando se aproprie do
conhecimento tedrico € algo complexo. Necessita de organizacéo, procedimentos e
uma metodologia adequada. Segundo Davidov (2019), com a organizacao do ensino
experimental (desenvolvido por ele e seus colaboradores), a experiéncia mostrou ser

possivel esse modelo de educacgéo.
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Mas, entdo, em que diferem outras inovacdes pedagdgicas do sistema de
aprendizagem desenvolvimental? Essa € uma pergunta feita por Dusavitskii (2019), e
em resposta o tedrico aponta alguns fundamentos que destacam esta diferenciacao.

Primeiro, o sistema de aprendizagem desenvolvimental é caracterizado pela
integralidade de um sistema que compde a aprendizagem e o ensino. Tem bases
filosdficas definidas, sendo “[...] a concepcdo marxista da atividade humana
substantiva e, consequentemente, também sobre os principios humanisticos da
tradicao filosofica e psicoldgica”. (DUSAVITSKII, 2019, p. 289). Segundo, é um estudo
fundamentado em pesquisa da psicologia de 50 anos, cujos experimentos psico-
pedagogicos buscam compreender as “[...] regularidades do desenvolvimento mental
e da personalidade, e a configuracdo do espaco pedagdgico de aprendizagem e
educacao” (DUSAVITSKII, 2019, p. 289). Terceiro, estruturou-se um novo contetdo
tedrico da educacdo primaria o qual correspondia a zona de desenvolvimento
incipiente do educando, isto &, apropriar-se da forma da AE e dos fundamentos da
construcdo do pensamento teorico. Quarto, a criagdo de um novo método de ensinar
correspondente ao novo conteudo. Nele busca-se o autodesenvolvimento do
educando, a partir do qual, com o tempo, ele possa organizar de forma independente
0s atos que o levem a analise e a generalizacdo substantivas do objeto de estudo para
assim construir o conhecimento teoérico. Por fim, “A avaliagdo objetiva dos resultados
do sistema de ensino é assegurada por um conjunto de testes de diagnostico
especialmente desenvolvido sobre o desenvolvimento mental e da personalidade da
crianga” (DUSAVITSKII, 2019, p. 289).

Alguns dos fundamentos destacados pelo teérico também estédo presentes em
outras pesquisas na area da educacao, mas, segundo Dusavitkii (2019), ndo se tem
conhecimento de uma pesquisa que tenha envolvido todos esses fundamentos, com
aplicacao para um grande namero de alunos, em varias cidades — “Moscou, Kharkov,
Kiev, Dushanbé, Tula, Ufa, Volgogrado, Tomsk, Togliatti, Taganrog, Riga e Médnoe
(regiao de Kalinin)” (PUENTES; AMORIM; CARDOSO, 2019, p. 314) e por tantos anos
(cerca de 50 anos). Em algumas escolas o experimento foi aplicado num intervalo de
tempo de sete ou oito anos ininterruptos (PUENTES; AMORIM; CARDOSO, 2019). O
gue da a este estudo grande credibilidade.

Entdo, como foi esse experimento? O que € a atividade de estudo?

Na préxima subsecao apresentaremos o conceito de AE, suas especificidades,

organizacdo e estrutura.
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3.4.3 Conceituacao, organizacao e estrutura da AE

Elkonin, Davidov e seus colaboradores organizam a AE como meio para a
apropriacdo do pensamento teérico. Davidov identifica “[...] o conhecimento tedrico
como o conteudo central e especifico da atividade de aprendizagem dos alunos”
(LIBANEO; FREITAS, 2015, p. 343). Portanto, o conteido da AE é o conhecimento
teorico.

A partir desse entendimento esse contetddo deve ser organizado pelo professor
e, é claro, mediado pela ciéncia na organizacdo do ensino escolar. Com isso, guiados
pelo movimento dialético de ascensao do abstrato ao concreto pensado, o professor
propde as acdes que levardo os alunos a encontrarem conclusées cientificas obtidas
por meio da compreensdo da esséncia do objeto. Essas acdes sdo planejadas
utilizando o método didatico da AE.

Esclarecemos que o entendimento do que é AE, na vertente da teoria da
aprendizagem desenvolvimental, difere do termo comumente utilizado no espaco
escolar para designar o que € AE.

Alguns elementos s&o determinantes para conceituar a AE, de acordo com

essa teoria.

Em primeiro lugar, ela contém todos os componentes enumerados do conceito
geral de atividade. Em segundo lugar, estes componentes tém um contetdo de
objeto especifico, que os distingue de qualquer outra atividade (por exemplo, da
atividade de jogo ou de trabalho). Em terceiro, na atividade de estudo é
obrigat6rio que haja o principio criativo ou transformador. Se nas atividades dos
alunos em sala de aula que realmente observamos ndo houver os elementos
citados, entdo estes alunos ou nédo estdo de todo realizando a atividade de
estudo propriamente dita, ou a estdo realizando em uma forma muito
incompleta (é preciso dizer que semelhante situacdo se observa com
frequéncia nas escolas). (DAVIDOV, 1999, p. 1).

Acerca dos elementos, constatamos que 0s componentes do conceito geral de
atividade sdo a necessidade, 0 motivo e o0 objetivo. Estes componentes devem ter
como conteludo um objeto especifico, cujo conhecimento tedrico-cientifico é o
produzido pela humanidade. “Ademais, a atividade de estudo esta relacionada com
uma transformacéo do material a ser apropriado, o que implica obtencéo de algum
novo produto mental, ou seja, conhecimento” (DAVIDOV, 1999, p. 2).

Com base nesses elementos podemos conceituar a AE como sendo o ato

em que necessidade, motivo e objetivo coincidem entre si, e se desenvolvem por
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meio de um conjunto de ac¢des e procedimentos organizados pelo qual o educando
se apropria do conhecimento tedrico-cientifico. Cabe salientar que essas ac¢des
sdo denominadas, por Davidov e Markova (1987), como sendo tarefas de estudo
(TE).

Ao planejar a AE deve se ter em mente sua estrutura que tem 0s seguintes

componentes:

1. a compreensao pela escola das tarefas de estudo; estas estédo intimamente
ligadas a generalizacdo substancial (tedrica), levam o escolar a dominar as
relagBes generalizadas na area do conhecimento estudado, a dominar novos
procedimentos de acéo. O ato de assumir a tarefa de estudo pelo escolar, [e]
sua proposicao autbnoma estédo estreitamente relacionados a motivagdo do
estudo, com a transformacdo da crianca em sujeito da atividade. 2. a
realizacéo, pela escola, das a¢gbes de estudo; com uma organizagao correta
do processo, as a¢des do aluno séo orientadas para individualizar as relacdes
gerais, 0s principios orientadores, as ideias-chave da area de conhecimento
dada, a modelar essas rela¢des, dominar os procedimentos de passagem das
relacbes gerais para sua concretizacdo e o inverso, 0s procedimentos de
passagem do modelo para o objeto e o inverso, etc. 3. a realizacdo, pelo
proprio aluno, das ages de controle e avaliacdo. (DAVIDOV; MARKOVA,
1987, p. 324-325, tradugéo nossa, grifos dos autores).

Esses conceitos devem ser formados pelos educandos em atividade
conjuntamente com o professor (sujeito mais experiente). Para o cumprimento do
objetivo da AE, segundo Davidov e Markova (1987), o educando deve desenvolver a
tarefa de estudo, as acdes de estudo, registro das a¢des na forma de modelos (grafico,
simbdlico, etc), controle e avaliacdo, e autoavaliacéo.

Para compreendermos melhor como desenvolver cada passo da AE
apresentaremos as a¢fes da TE que Davidov e Markova (1987) entendem ser a
unidade da AE.

No cumprimento da TE o aluno deve executar determinadas ac¢les, as quais
correspondem a finalidade da tarefa, que, sob dadas condi¢des, sédo executadas por
meio de operacdes especificas. Davydov (1988, p. 173) escreve que as acdes da TE

sao:

¢ transformacé&o dos dados da tarefa a fim de revelar a relagé&o universal do
objeto estudado;

* modelacédo da relagdo diferenciada em forma objetivada, grafica ou por meio
de letras;

¢ transformacdo do modelo da relacdo para estudar suas propriedades em
forma pura;

e construcdo do sistema de tarefas particulares que podem ser resolvidas por
um procedimento geral;
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e controle da realizacdo das acdes anteriores;
¢ avaliacdo da assimilacéo do procedimento geral como resultado da solucao
da tarefa de aprendizagem dada.

No primeiro momento, na etapa da transformacg&do, ocorre a abstracéo
substancial inicial, ou seja, o aluno vai abstrair a célula nuclear do objeto. Esta acdo
tem a finalidade de descobrir todas as peculiaridades e caracteristicas do objeto,
assim, € possivel constituir a relacéo universal do dado objeto. A descoberta dessas
peculiaridades e caracteristicas coaduna o contetdo da analise mental (DAVYDOV,
1988).

A segunda acdo é a modelacdo. Nela deve ocorrer a fixacdo da relacdo
universal encontrada na célula nuclear, isto é, a fixacdo das caracteristicas internas
do objeto respeitando o principio do carater do objeto. O modelo deve estabelecer a
relacdo universal do objeto e dar a possibilidade de uma analise posterior. O modelo
como produto da andlise mental pode ser construido na forma objetal por meio de
grafico, simbolos, signos ndo verbais, etc. (DAVYDOV, 1988). Ainda segundo o
tedrico, os simbolos e os signos servem “[...] como meios materiais de idealizacdo e
estruturacdo da materialidade cientifica” (DAVYDOV, 1982, p.312, traducdo nossa). A

construcdo do modelo é parte essencial da AE.

Os modelos sdo uma forma de abstracdo cientifica de indole especial, em
gue as relacfes essenciais do objeto destacadas intencionalmente estéo
consolidadas em nexos e relagcbes gréafico-perceptiveis e representaveis de
elementos materiais ou sinalizadores. Implicam uma original unidade do
singular e do geral, em que se destacam em primeiro plano os momentos de
carater geral e essencial. (DAVYDOV, 1982, p.315, traducdo nossa, grifos
do autor).

Com isto, percebe-se nédo ser qualquer representacao de elementos materiais
ou sinalizadores que podemos denominar como modelo, “mas somente aquela que
fixa uma certa relacéo geral (essencial) das condi¢des da tarefa de estudo que esta
para ser resolvida” (DAVIDOV, 1999, p. 3). Desta forma, o modelo deve permitir ao
educando fazer a abstracdo do material sensorial o qual Ihe é apresentado no inicio
da AE.

Na terceira acdo ocorre a transformacado e reconstrucdo do modelo, de modo
gue se possa estudar a abstracao substancial inicial para assim relevar a esséncia do
objeto em sua forma plural. Nessa acdo, é possivel estudar as propriedades da

abstracdo substantiva sem ocultamento e a partir disso formar o procedimento geral
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de solucdo de tarefas similares. Por meio desse processo o0 objeto é relevado e se
extraem dele suas multiplas manifesta¢cfes particulares (DAVYDOV, 1988).

A quarta acao é a construcao do sistema de tarefas particulares cujo objetivo &
concretizar a tarefa de aprendizagem inicial e a converter em outras “[...] tarefas
particulares que podem ser solucionadas por um procedimento Unico (geral),
assimilado durante a execugéo das agdes anteriores de aprendizagem” (DAVYDOV,
1988, p. 175). Nesta acdo ocorre a concretizacdo da tarefa de aprendizagem inicial e
a conversdo em diversas outras tarefas particulares utilizando-se do procedimento
geral construido nas etapas anteriores. A eficacia desse procedimento € testada na
resolugdo das tarefas particulares. Assim, os alunos vao apropriando-se do conceito
construido por eles e consequentemente ganhando autonomia no processo de ensino
e aprendizagem (DAVYDOV, 1988).

A quinta agéo € a realizagdo do controle das a¢des anteriores. O objetivo é “[...]
determinar a correspondéncia entre outras a¢gdes de aprendizagem e as condicdes e
exigéncias da tarefa de aprendizagem” (DAVYDOV, 1988, p. 175). Isso da ao aluno a
possibilidade de realizar as mudancas necessarias na acéo, adequar de forma correta
a execucao e garantir o alcance do objetivo pretendido.

Por fim, a dltima acdo € da avaliacdo. Nela ocorre 0 exame qualitativo
substantivo do resultado da assimilacdo do conhecimento teérico, ou seja, a andlise
para ver em que medida o objetivo foi alcancado e se os resultados das acbes
satisfazem o objetivo pretendido (DAVYDOV, 1988). Em sintese, a se chegar ao
pensamento tedrico, o aluno deve planejar, organizar e realizar a AE seguindo as
acOes acima mencionadas.

Completadas todas as ac¢des da TE o educando tera realizado todo o processo
da AE que |Ihe permite descobrir as condi¢des pelas quais sdo formados os conceitos

tedricos. Em sintese, a atividade de estudo,

Organiza-se conforme uma estrutura especifica de agfes que visam a
formagédo de um modo de agir cientificamente sobre os contetidos, pois 0 que
importa no desenvolvimento dessa atividade é formar no aluno o
procedimento de tal atividade, ou seja, o fundamental é formar no aluno a
capacidade de dominio do procedimento geral de construcdo do objeto
estudado. O conceito adquirido por seu intermédio é importante, mas, mais
importante é o método de sua aquisi¢cdo que, ao ser apropriado pelo aluno,
pode ser utilizado autonomamente para aquisicdo de novos conceitos. Esse
processo implica a formacdo de abstracbes e generalizac6es substanciais
gue constituem a base da formacgéo do pensamento tedrico e do pensamento
produtivo (criador) nos alunos e promove neles o desenvolvimento das
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capacidades de analise, reflexdo e planificacdo mental. (MILLER, 2019, p.
79-80).

Como ja mencionado, a AE desenvolvida por Davydov (1988) e seus
colaboradores se diferencia de outros tipos de atividades comumente realizadas em
salas de aula. Portanto, a AE aqui apresentada, deve ser ensinada aos educandos
para poderem dominar seus procedimentos. Nas atividades comumente realizadas
nas salas de aula a construcdo dos conhecimentos é feita pela passagem do
pensamento do particular para o geral. Ja na AE, os alunos “[...] dominam inicialmente
o procedimento geral de solucdo de tarefas particulares. [...] Neste ponto, o
pensamento dos escolares se move do geral ao particular” (DAVYDOV, 1988, p. 333).
A AE tem por objetivo a autotransformacao do sujeito (REPKIN, 2019), ou seja, na
aprendizagem desenvolvimental o educando apropria-se de um conhecimento que ele
possa utilizar em todos os casos similares e ndo apenas no caso particular.

Como vimos, para construir o conhecimento tedrico por meio da AE, algumas
orientacdes devem ser observadas. Dentre elas destacamos; a compreensédo da
esséncia do conceito esta em sua génese (DAVYDOV, 1988). Desta forma, cabe ao
professor compreender a epistemologia do objeto de estudo que vai ensinar para
poder organizar o ensino a partir dessa compreensao. Neste ponto, percebemos o
quao é importante que a formacao inicial garanta ao futuro professor o dominio dos
conhecimentos com os quais ird trabalhar, pois para ser o organizador e orientador da
AE precisara ter o conhecimento tedrico do objeto a ser estudado pelos educandos
para poder mediar o processo de ensino e aprendizagem.

Para tornarmos evidente a necessidade de o professor ter o dominio do objeto
de estudo e dos procedimentos de ensino, apresentamos um exemplo dado por
Davydov (1988) na construcdo do conhecimento matematico relativo a conceito de
nameros e operacdes matematicas.

Em um primeiro momento, deve haver a inferéncia do educando no campo das
relacdes entre quantidades (nesta etapa deve ser formado nos educandos o conceito
abstrato de quantidade matemética, ou seja, a reducdo do concreto real para o
abstrato). Na segunda etapa, deve ser revelada ao educando que a forma geral do
namero € a multipla relagdo de quantidade (aqui deve ocorrer a formacao abstrata do
conceito de numero). Na terceira, deve ocorrer a “[...] introdugédo sistematica das
criancas nas varias classes de numeros (numeros naturais, fracbes e numeros

negativos)” (DAVYDOV, 1988, p. 204) para que acontega no educando a “[...]
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formacgéo do conceito desses numeros uma das manifestagdes da relacdo multipla
geral de quantidades sob determinadas condi¢cdes concretas” (DAVYDOV, 1988, p.
204). Ja na quarta etapa, deve ser revelada ao educando a natureza estrutural da
operacdo matematica (aqui deve ocorrer a formacdo da compreensédo da conexao
interna entre os elementos nas ac¢oes aritméticas).

Em outro exemplo, Damazio e Rosa (2013), a partir de seus estudos sobre a
proposta de Davydov e suas proposi¢cdes para matematica, asseveram que a crianga
deve desde os anos iniciais “[...] adquirir uma concepgao circunstanciada e valida de
ndamero real, considerado o conhecimento tedrico e relacionado ao conceito de
grandeza” (DAMAZIO; ROSA, 2013, p. 43). Para tanto o modelo de AE desenhado

pelos autores €,

Na primeira etapa, o aluno estabelece comparagcdo entre grandezas
(comprimento, superficie, peso, volume e outros) e uso de materiais (tiras de
papel, palitos, blocos). As noc¢des adquiridas séo representadas, ndo por
signos numéricos (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 0), mas, inicialmente, por linhas
desenhadas em um papel e, posteriormente, por letras e por simbolos, com
anotacdes do tipo a = b, a > b e a< b, consideradas as primeiras abstracdes.
A segunda etapa se caracteriza pela apresentacéo de problemas em que dois
objetos a e b ndo podem ser comparados diretamente, sendo necessaria uma
medida ¢ que se inclua n vezes nas duas grandezas estabelecidas.
Consequentemente, o aluno aprende as relagbes multiplicativas a/c e b/c e
faz as seguintes anota¢cfes: hum primeiro momento, por tracos; depois, com
0S signos numéricos; por ultimo, na forma algébrica do tipo a/c = 5.
(DAMAZIO; ROSA, 2013, p. 43-44).

Como ja dito, o modelo de ensino proposto por Davydov é diferente dos
modelos aplicados em escolas com um ensino de base empirista. Para Davydov
(1982, p. 436, tradugao nossa) esse modo de ensinar possibilita “superar totalmente
ou diminuir de modo consideravel o divércio entre a “Aritmética” e a “Algebra”,
caracteristico dos cursos escolares tradicionais” e que a superagcdo desse divércio
permite que o tempo investido pelos educandos na assimilagdo do material do estudo
seja reduzido.

Davydov (1982) ainda argumenta que, com o0s resultados atingidos com os
programas experimentais realizados por ele e seus colaboradores é possivel afirmar
gue o trabalho docente baseado na AE eleva o nivel de conhecimento dos educandos
e gue, mesmo com alunos nos anos iniciais, é possivel desenvolver o pensamento

tedrico.
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As contribuicdes da teoria da aprendizagem desenvolvimental e a AE s&o
importantes por entenderem que a base da educacgéo formal esta em seu conteudo,
ou seja, o conhecimento tedrico. E a partir do conteddo se originam os métodos de
organizacdo do ensino que auxiliam o educando a internalizar o conhecimento
produzido historicamente pela humanidade.

Todavia nos fica um questionamento: é possivel desenvolver esse sistema de
ensino nas escolas brasileiras?

Para verificarmos tais possibilidades buscamos identificar alguns estudos
brasileiros que tinham como base a teoria da aprendizagem desenvolvimental e que
realizaram experimentos utilizando a TE. Elegemos trés categorias para a escolha dos
estudos: 1) estudos que realizaram o experimento da atividade de estudo com
graduandos do curso de licenciatura em Pedagogia; 2) estudos que realizaram o
experimento da atividade de estudo com professores que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental; e 3) estudos que realizaram o experimento da atividade de
estudo com alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A partir dessa busca
analisamos trés estudos da primeira categoria, dois da segunda categoria e quatro da
terceira categoria.

A seguir apesentamos o resultado de nossa andlise em um quadro de sintese.

Quadro 4 — Pesquisas que realizaram experimentos formativos com base na teoria
da educacédo desenvolvimental.

Categorias de | Autores Objetivos do estudo Sintese do resultado do estudo
analise

Estudos que | Marzari Analisar as contribuicbes da | O experimento  didatico-formativo
realizaram o | (2010) teoria do ensino | mostrou que existem possibilidades
experimento desenvolvimental para a | concretas de desenvolver o]
da atividade formagdo do pensamento | pensamento cognitivo dos alunos.
de estudo tedrico, em didatica, dos | Segundo a pesquisadora € possivel se
com alunos que frequentam o | as atividades de ensino forem
graduandos Curso de Pedagogia- | organizadas partindo “do geral para o
do curso de Licenciatura, em uma | particular, do coletivo para o individual,
licenciatura instituicdo de ensino privada. | do abstrato ao concreto pensado a fim
em de que os alunos formem o
Pedagogia. pensamento tedrico imprescindivel ao
desenvolvimento do  pensamento

cognitivo”. (MARZARI, 2010, p. 10)
Rosa Averiguar limites e | O experimento foi um curso de
(2015) possibilidades da formagéo | formagdo. “Os resultados indicam
inicial das estudantes no que | algumas possibilidades de superacéo;
se refere ao sistema de | no entanto, também revelam que
numeracao. muitos sao o0s limites a serem
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superados. Portanto, ndo basta
repensar a formacdo inicial de
professores, mas os diferentes niveis
de ensino” (ROSA, 2015, p. 14).

Silva
Cedro
(2019)

Compreender como ocorreu
a aprendizagem das
operacbes de adicdo e
subtracdo a partir da
compreensdo da estrutura
interna do  sistema de
numeracao.

Para compreender como aconteceu a
aprendizagem, 0s pesquisadores
organizaram um experimento formativo
que buscava criar situacées para que a
aprendizagem das operacbes de
adicdo e subtracdo se materializasse.
Os resultados indicaram que por meio
do experimento as licenciandas “se
apropriaram da relac@o essencial dos
sistemas de numeracdo, a formagéao
de suas ordens e a génese das
operagbes de adicdo e subtragao”
(SILVA; CEDRO, 2019, p. 1).

Estudos que
realizaram o
experimento
da atividade
de estudo
com
professores
que atuam
nos anos
iniciais do
Ensino
Fundamental

Sousa
(2014)

Investigar as relagbes que as
professoras estabelecem
entre a realidade da pratica
docente em Matematica nos
anos iniciais e as
possibilidades dessa pratica
a partir do estudo das
proposicdes  davydovianas
para o ensino do conceito
tedrico de numero.

Constatou que para que a pratica
docente em Matematica se paute com
base nas proposi¢cdes davydovianas
do conceito tedrico de numero, deve
ocorrer a insercdo dos professores em
contexto  formativo  sobre  tais
proposi¢des articulando “as relagbes
entre as proposi¢ées brasileiras que
norteiam a pratica docente
desenvolvida com a proposta de
ensino de Davydov”. (SOUSA, 2014, p.
7)

Araljo
(2015)

Investigar o processo de
apropriagdo de conceitos
matematicos por professores
do Ensino Fundamental em
atividade de aprendizagem,
em que se deu destaque ao
conceito de medida.

O experimento foi desenvolvido com
base na atividade orientadora de
ensino, que é fundamentada nos
estudos da teoria historico-cultural e
nos estudos de Davyvov. O resultados
da aplicagdo do  experimento
demostrou que o0s professores
passaram a agir de forma intencional
frente aos desafios postos, o que
implicou na apropriagdo de conceitos
matematicos.

Estudos que
realizaram o
experimento
da atividade
de estudo
com alunos
dos anos
iniciais do
Ensino
Fundamental

Peres
(2010)

Identificar as contribuicbes e
os desafios de se ensinar

geometria espacial
organizado, com base na
teoria do ensino

desenvolvimental.

Foi realizado um experimento de
ensino baseado nos pressupostos de
Davydov. O resultado mostrou um
caminho alternativo de organizacéo do
ensino de matematica. A pesquisa
concluiu que mesmo com realidade
hoje posta nas escolas € possivel
realizar o ensino embasado na teoria
do ensino desenvolvimental e
contribuir para a formagdo do
pensamento tedrico da maioria dos
alunos.
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Barros
(2015)

Investigar a integracdo da
Teoria do Ensino
Desenvolvimental proposta
por Davydov, a Investigacéo
Matematica e a utilizacdo do
software Geogebra com o
objetivo de verificar as
contribuices que esta
integracdo proporciona para
a formagdo de conceitos
matematicos.

Com o experimento percebeu-se que
as atividades embasadas no Ensino
Desenvolvimental fizeram com que os
alunos participassem da construcdo do
seu proprio conhecimento, se
apropriando dos conceitos abordados
no seu cotidiano de forma sistematica
e cientifica, propiciando o}
desenvolvimento de seu pensamento
tedrico-cientifico de forma que
concretizassem e aplicassem 0s
conceitos em problemas especificos.

Pereira
(2016)

Compreender a Teoria do
Ensino Desenvolvimental e
suas particularidades para
elaborar e organizar trés
atividades, seguindo as
caracteristicas da teoria,
sendo elas: atividade
preliminar, atividade de
experimentacdo e atividade
de verificagéo.

O resultado demostrou que a
organizacdo do ensino é algo
extremamente importante para o
desenvolvimento do processo
cognitivo dos educandos. As
atividades organizadas, apoiadas no
experimento didatico formativo foram
promissoras para a formacdo de
conceitos matematicos nos
educandos.

Serconek
(2018)

Realizar um experimento
didatico com a proposicéo de
uma tarefa de estudo para
formagdo dos conceitos de
area e de perimetro,
pertencentes ao sistema
conceitual de grandeza
fundamento da ciéncia
matemética.

Constatou-se, que com o experimento
os estudantes passaram a se orientar
pelo conteldo te6rico do modelo,
constituindo um modo geral de acéo
que 0s capacita a atuar
autonomamente em situacdes distintas
mediadas pelos mesmos conceitos.

Fonte: Produzido pela autora.

Como podemos observar os estudos de Marzari (2010), Rosa (2015) e Silva e

Cedro (2019) foram realizados com graduandos do curso de licenciatura em

Pedagogia utilizando-se de experimentos com a TE a fim de auxiliar os graduandos a

construirem o conhecimento tedrico dos objetos de conhecimentos estudados e os

resultados mostraram que o0s objetivos foram alcancados e o0s graduandos

conseguiram se apropriar dos conceitos tedricos e consequentemente construirem o

conhecimento tedrico desses objetos de conhecimento. O mesmo ocorreu nos

estudos de Sousa (2014) e Araujo (2015), realizados com professores que atuavam

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e nos estudos de Peres (2010), Barros

(2015), Pereira (2016) e Serconek (2018), realizados com alunos dos anos iniciais do

Ensino Fundamental. Também aqui foi possivel constatar que ao se fazer o uso da

TE como método de ensino houve uma diferenca no tipo de conhecimento apropriado

saindo do conhecimento empiricamente construido e passando a se construir o

conhecimento teérico.
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Entendemos que esses estudos, aqui apresentados, foram pontuais e sua
aplicacdo em larga escala nas instituicbes de ensino no Brasil dependeriam de
mudancas no curriculo e na organizacdo do ensino. Também entendemos as
peculiaridades do sistema brasileiro de ensino e compreendemos as diferencas entre
as sociedades russa e ucraniana em relacdo a sociedade brasileira e que ainda
estamos longe da possibilidade de termos no Brasil um sistema de ensino como o
desenvolvido por esse grupo de russos e ucranianos, entretanto, a sintese dos
resultados dos estudos acima apresentados demonstram a possiblidade de se
trabalhar com o método de ensino criado por Davidov e seus colaboradores nas
instituicbes de ensino no Brasil. Os resultados dos estudos mostraram-se
promissores, em razao de todos terem apontado para a formacéo e apropriacdo do

conhecimento teorico por parte dos educandos.



4 A CONSTRUCAO DOS CONHECIMENTOS DOCENTES PARA O ENSINO
DE MATEMATICA NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

O papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto €, reiterar o
cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais
das relagBes sociais que se ocultam sob os fenbmenos que se mostram a
nossa percepc¢ao imediata.

(SAVIANI, 2012, p. 2)

Neste capitulo trazemos a analise e discussédo do que esta prescrito nos PPC
sobre a formacdo para o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e se esses conhecimentos estdo sendo contemplados no curso de
formacdo inicial na IES no qual estudam. Para uma melhor compreenséao dividimos o
capitulo em duas secdes.

Na primeira se¢éo, analisamos os PPC das duas IES participantes de nossa
pesquisa. Nosso intuito foi compreender como o0s conhecimentos docentes
necessarios para o ensino de matematica eram tratados nos PPC e como (ou se)
esses conhecimentos estavam contemplados nestes documentos.

Na segunda secdo, apresentamos a analise dos dados apreendidos nos
encontros dialogados os quais tiveram como objetivo identificar os conhecimentos
docentes/matematicos construidos pelos graduandos ao longo da vida escolar,
especificamente no curso de graduagdo e como vém sendo executada a formacao

inicial para o ensino da matematica nesses cursos.

4.1 OS CONHECIMENTOS MATEMATICOS CONTEMPLADOS NOS PPC DE
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DAS INSTITUICOES PESQUISADAS

Nossa pesquisa foi realizada em dois cursos de licenciatura em Pedagogia. Um
numa IES publica e outro numa IES privada. Para uma melhor compreenséo do todo,

ou seja, de como os PPC tratam os conhecimentos matematicos e como contemplam
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0s conhecimentos matematicos os quais devem ser construidos no decorrer do curso,
guiamo-nos por trés categorias principais tanto para a apreensao dos dados como
para a analise, sendo elas: 1) compreender as caracteristicas gerais do curso (qual o
tipo de formacéo /habilitacdo tem o curso e qual a énfase, carga horéria total, tempo
de integralizacdo, horario de funcionamento, documentos norteadores, objetivos
gerais e o perfil do egresso); 2) verificar como é tratada a formagéo para o ensino de
matematica do curso (quantidade de disciplinas que tratam sobre matematica,
objetivos e foco das disciplinas e carga horaria de disciplinas destinada a matemaética);
e 3) verificar quais conteudos matematicos estao contidos no PPC (questdes que
envolvam o dominio do conteldo, teoria, pratica técnicas de ensino).

Destarte, com a analise dos PPC dos cursos constatamos que ambos estdo em
conformidade com o disposto na Resolucao n° 1/2006 do CNE/CP e ambos habilitam
0 pedagogo para uma formacéo tanto para a docéncia na Educacéo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental como nos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal e também em cursos de Educacédo Profissional na area de servigos e apoio
escolar, bem como em outras areas em que sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Apesar de terem pontos em comum, cada curso tem suas especificidades.
Desta forma, para uma melhor compreensao dessas especificidades dividimos em
dois subtitulos os resultados dos dados apreendidos em cada PPC. No primeiro

apresentaremos os resultados do curso da IES privada e no segundo o da IES publica.

4.1.1 Projeto pedagogico do curso de licenciatura em Pedagogia da IES privada

O curso de Pedagogia da IES privada tem a carga horéaria 3.280 horas, com
tempo de integralizacdo de quatro anos (8 semestres) até oito anos (16 semestres),
com funcionamento noturno e estd fundamentado na Resolugdo n° 1/2006 do
CNE/CP. Apesar de ter sido reformulado em 2017 o PPC nao faz menc¢ao a Resolucéo
n°® 2/2015 do CNE/PC, logo, como explicado no capitulo anterior, tera até dezembro
de 2022 para se adequar ao disposto na Resolugéo n° 2/2019 do CNE/PC.

Segundo o PPC, as concepc0es filosoficas buscam garantir uma formacéao
capaz de desenvolver a autonomia profissional e a pratica da cidadania. Ja a

finalidade do curso € a de “[...] ofertar uma formacgé&o, pautada numa base cientifica
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interdisciplinar, que contribua para uma préxis educativa autbnoma, cooperativa e
cidada”. (FIC/UNESC, 2017, p. 16).

O objetivo geral do curso &,

Promover uma formacé@o que habilite o pedagogo a compreender o meio
social, politico, econdmico e cultural no qual esta inserido, e a tomar decisGes
em um mundo diversificado e interdependente, baseado no adequado
conhecimento tedrico e no dominio do instrumental préprio da area.
(FIC/UNESC, 2017, p. 19).

Dos objetivos especificos destacamos,

- Ampliar a viséo critica; possibilitar a constru¢do permanente de saberes
articulando ensino, pesquisa e extensao;

- Estabelecer didlogo entre a IES, as instituicdes escolares, ndo escolares e
a sociedade;

- Contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica na implementacédo de
projetos educacionais;

- Possibilitar a compreensdo da educa¢cdo como um fenémeno social,
considerando seu dinamismo e sua diversidade. (FIC/UNESC, 2017, p. 19).

No perfil do egresso o PPC aponta que o licenciado deve, ao final do curso, ter
o dominio do “[...] campo tedrico-investigativo da educacdo, do ensino, de
aprendizagens, da gestao educacional, do planejamento, da avaliacdo dos processos
educativos e do trabalho pedagdgico que se realiza na praxis social” (FIC/UNESC,
2017, p. 19). E as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas sdo as
estabelecidas no art. 5°, incisos de | a XVI da Resolugao n° 1/2006 do CNE/CP.

Como j& apresentamos no capitulo anterior, as competéncias e habilidades
elencadas como aptiddes a serem dominadas pelo egresso sdo amplas e variadas.
Especificamente para a matematica ndo ha nenhuma. A matematica aparece no inciso
VI, do art. 5° da Resolucao, na competéncia de ensinar junto com as outras disciplinas
do curriculo dos anos iniciais. Nas demais competéncias os conhecimentos sao
geneéricos.

Assim, podemos afirmar, conforme indicado no PPC, que o curso tem as
mesmas caracteristicas dos cursos pesquisados por Gatti e Barreto (2009), Gatti
(2010) e Libaneo (2010), ou seja, uma proposta de formacédo polivalente e com
multiplas habilitacdes nas areas de docéncia, coordenacdo pedagogica e gestdo

escolar e ndo escolar. Ndo ha uma énfase em uma ou outra sendo a matriz curricular
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genérica e extensa com énfase nas areas de ensino, fundamentos da educacgéo e
gestao escolar.

Ao analisarmos a matriz curricular do curso, identificamos haver apenas uma
disciplina na area de matematica. A disciplina € ministrada no 5° periodo e € intitulada:
“‘Metodologia do ensino de matematica”, tem carga horaria de 80hs e a seguinte

ementa:

Parametros Curriculares Nacionais; 0 ensino e a aprendizagem de
matemética. Conteddos de matematica; métodos e alternativas de ensino;
processo de avaliagcdo. Laboratério de educagdo matemética; as criangas e o
conhecimento matematico: experiéncias de exploracdo e ampliagdo de
conceitos e relagbes matematicas; reconhecimento e valorizacdo dos
nameros, de opera¢des numéricas, contagens orais e nogdes espaciais como
ferramentas necessarias no seu cotidiano. (FIC/UNESC, 2017, p. 66).

Como pode ser observada, a ementa traz temas relativos a contetdos
especificos da mateméatica e conhecimentos pedagogicos do contetdo. Porém é um
pouco confusa e repetitiva, visto que registra o tema “Conteudos de matematica”, sem
mencionar quais seriam esses conteudos, depois faz mencdo a temas sobre
contetidos pedagdgicos e volta ao final a tratar dos conteddos matematicos quando
especifica o “conhecimento matematico” como exploragao e ampliagdo de conceitos
matematicos e valorizacdo dos numeros e de operacdes numericas. ldentificamos,
tanto na ementa, como na bibliografia, a pouca énfase dada a geometria e a auséncia
dos conhecimentos relativos ao tratamento da informacao/probabilidade e estatistica
e a algebra e pensamento algébrico. Assim, constatamos que a ementa estd mais
préxima as diretrizes trazidas pelo PCN do que as indicadas pelo PNAIC e pela BNCC,
isso aliado a falta de aprofundamento em areas do conhecimento da matematica,
pode causar prejuizo para formacao deste futuro professor.

Os estudos de Curi (2005, p. 69-70) apontam nesta mesma direcdo quando

afirmam,

O conhecimento “de e sobre“ Matematica € muito pouco enfatizado, mesmo
no que se refere aos contelidos previstos para serem ensinados aos alunos
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, principalmente os relacionados a
blocos como Grandezas e Medidas, Espaco e Forma e Tratamento da
Informacdo. Consequentemente, é possivel considerar que os futuros
professores concluem cursos de formagao sem conhecimentos de contetdos
matematicos com os quais irdo trabalhar, tanto no que concerne a conceitos
guanto a procedimentos, como também da propria linguagem matematica
que utilizardo em sua pratica docente.
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Percebemos pela nomenclatura da disciplina, pela ementa e bibliografia que o
foco da disciplina € a metodologia do ensino e ndo o contetudo especifico de
matematica. A indicacdo de foco maior na metodologia do ensino que no contetudo
especifico de matematica, nos cursos de licenciatura em Pedagogia, € uma pratica ja
identificada por Libaneo (2010, p. 570), numa pesquisa em 25 IES, na qual constatou
que “As ementas, em sua maioria, apresentam os elementos metodologicos da
Matematica, as vezes com alguma mencdo a epistemologia da disciplina, mas
raramente em articulacdo com o conteudo especifico”. Também as pesquisas de
Amaral (2015), Siebert (2015), Dona (2017), Alves (2019) e Ribeiro (2019), chegam a
mesma concluséo.

Nacarato, Mengali e Passos (2017, p. 38), alertam sobre a importancia de
durante a formacdo inicial o futuro professor ter contato com “as atuais tendéncias em
educacao matematica” para poder melhorar e ampliar os conhecimentos no processo
de ensino e aprendizagem da matematica. No entanto, constatamos nédo aparecerem
tematicas relativas as teorias ou tendéncias especificas da educacdo matematica nem
na ementa e nem na bibliografia. Isso nos leva a crer que esses temas ndo sao
abordados na disciplina.

Em relacdo a carga horéaria destinada a matemética (80 horas), verificamos
que, num curso com carga horaria total de 3280 horas apenas 2,43% da carga horaria
do curso sdo destinados a matematica. Esta caracteristica também foi observada nos
trabalhos de Curi (2005), Gatti e Barreto (2009), Gatti (2010) e Libaneo (2010), os
quais constataram o pouco tempo destinado a construcdo dos conhecimentos
matematicos nos cursos de licenciatura em Pedagogia.

Ao lancarmos o olhar por todo PPC, buscando identificar os conhecimentos
matematicos que ali estavam de forma explicita ou implicita e constatamos que o
estagio supervisionado é dividido em trés etapas de 120h cada. Um em creches e pré-
escolas, um em escolas de Ensino Fundamental (anos iniciais) e um em instituicées
escolares e nao escolares. As primeiras etapas sao compostas pela observacao,
participacdo, planejamento e regéncia. O PPC ndo faz mencdo a que areas do
conhecimento devem ser trabalhadas durante o estagio supervisionado.

A estrutura curricular, no ndcleo de conteudos profissionalizantes tem a
disciplina acima mencionada sobre matematica e no nucleo de contetdos béasicos e

especificos ndo ha outra disciplina fazendo menc¢ao a matemética.



129

O PPC tem um quadro com as atividades de extensao desenvolvidas nos anos
de 2014 a 2016. Foram desenvolvidas neste periodo 36 atividades de extens&o.
Nenhuma delas especifica em matematica ou no ensino de matematica. O nome
“matematica” ndo aparece no titulo ou nos objetivos das atividades.

O nome “matematica” aparece no PPC na matriz curricular, no nome da
disciplina de metodologia do ensino de matematica, na ementa da mesma disciplina
e ao citar diretamente o inciso VI do art. 5°, da resolucdo n° 1/2006 do CNE/CP. No
restante do PPC ndo aparece o nome “matematica” ou faz mengao aos
conhecimentos mateméticos a serem desenvolvidos pelos educandos.

Desta forma, verificamos que o conhecimento matematico contido no PPC se
limita Unica e exclusivamente a disciplina de metodologia do ensino de matematica.
Sendo essa responsavel por capacitar e formar o educando para o ensino da
matematica na Educacéao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Como descrito na pesquisa de Nacarato, Mengali e Passos (2017, p. 38), “As
futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades para uma formacéo
matematica”. Pelo que foi possivel verificar, essa realidade esta presente neste PPC

por nés analisado.

4.1.2 Projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Pedagogia da IES publica

O curso de Pedagogia da IES publica tem a carga horaria de 3.600 horas, com
tempo de integralizacdo minima de oito semestres e maxima de 12 semestres.
Funcionamento vespertino. Esta fundamentado na Resolugéo n° 1/2006 do CNE/CP
e atualmente passa por um processo de reformulacdo. Como explicado no capitulo
anterior, por ainda néo estar adequado as normas Resolucédo n° 2/2015 do CNE/PC,
terd até dezembro de 2022 para se adequar ao disposto na Resolugcédo n° 2/2019 do
CNE/PC.

Na apresentacao do curso, lé-se que a proposta do curso é fundamentada na
realidade dos espacos sociais, “[...] que o curso esta estruturado fortemente pela
pratica do conhecimento” (UNIR, 2010, p. 10), e os educandos irdo vivenciar o

cotidiano das unidades de ensino desde o inicio do curso.
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O curso tem como um de seus principios a concepcao dialética de educacéo e
a articulagdo entre teoria e pratica em contexto de indissociabilidade entre ensino
pesquisa e extensao (UNIR, 2010).

O objetivo geral do curso €,

Implantar, desenvolver e avaliar uma agao pedagdégica interdisciplinar no
ambito do curso de Pedagogia formando, em nivel superior, educadores e
educadoras a partir de uma concepgéo dialética de educacéo para atuarem
na docéncia de Educacao Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e na
educacéo especifica, diferenciada e multicultural escolar e ndo escolar; na
gestao, no planejamento e na pesquisa como sujeitos comprometidos com o
estudo da realidade educacional numa praxis transformadora. (UNIR, 2010,
p. 29).

Dentre os objetivos especificos destacamos 0s seguintes:

Formar educadoras e educadores em suas dimensfes politica,
epistemolégica e estética para atuarem em ambientes escolares e néo
escolares como quadros politicos capazes de compreender a realidade
histérica e de intervir nela, respeitando a diversidade cultural de nosso povo;
[...] Construir habilidades para alfabetizacéo e educacao infantil a partir dos
principios da educacdo popular e de uma proposta histérico-cultural na
construcdo/apropriagdo do conhecimento; [...] Formar educadores com
conhecimentos especificos acerca de areas de educacgéo geral como Lingua
Portuguesa, Matemética, Artes, Ciéncias, Histéria e Geografia, Educacdo
Fisica e suas metodologias, a partir de fundamentos epistemol6gicos que
permitam compreender a dindmica educativa ao longo de nossa histéria e a
andlise das préticas educativas presentes na educacéo. (UNIR, 2010, p. 30).

O perfil profissional do egresso, chamado no PPC de perfil da pedagoga e do
pedagogo, € composto por 13 aptiddes. Dentre elas ressaltamos o desenvolvimento
da capacidade de buscar uma formacado cientifica geral e especifica, de andlise
dialética da relacéo entre teoria e pratica, fundamentadas em diferentes informacdes
e conhecimentos de natureza individual, social, econémica, histérico-cultural, étnica e
politica. Também a capacidade e de “Dominar processos comunicativos, estabelecer
dialogos entre as areas educacionais e demais areas do conhecimento” (UNIR, 2010,
p. 31).

Percebemos tanto pelos objetivos do curso, como pelo perfil do egresso que
este curso tem as mesmas caracteristicas da formacédo polivalente e com mdultiplas
habilitagcdes do curso analisado anteriormente e 0s analisados nas pesquisas de Gatti
e Barreto (2009), Gatti (2010) e Libaneo (2010).
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A estrutura da matriz curricular do curso traz trés nucleos: nucleo de estudos
bésicos, com 1.480 horas; nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos,
com 1.660 horas; e nucleo de estudos integradores, com 460 horas.

O nucleo de estudos basicos € destinado aos “[...] fundamentos tedérico-praticos
para a compreensao do trabalho pedagdgico em toda a sua totalidade” (UNIR, 2010,
p. 32). Nesse nucleo ndo h4 disciplina na area de matemaética.

O ndcleo de aprofundamento e diversificagcdo € composto pelas disciplinas
especificas da formagao e tem como objetivo a “[...] qualificacdo do pedagogo para os
diferentes campos de atuacao profissional, que traduzem o ambito da especificidade
da sua formacgéo e atuagao profissional” (UNIR, 2010, p. 33). Nesse nucleo ha uma
disciplina na area de matematica. Trata-se da disciplina “Fundamentos e Pratica do
Ensino da Matematica” a qual € uma disciplina obrigatéria e esta inserida no sexto

periodo do curso. Tem uma carga horaria de 80 horas e sua ementa &,

Pensando a Educag¢do Matematica na Educacéo Infantil: superando velhas
crengas e mitos. Alfabetizacdo Matematica. O Curriculo Oficial de
Matematica: NUmeros e quatro operacdes; Problemas e Resolucdo de
problemas; Fracdes e Numeros Decimais; Geometria e Tratamento de
Informacgdes [sic]. As brincadeiras e jogos nas aulas de matematica. A
Historia da Matematica como recurso pedagdgico. (UNIR, 2010, p. 82).

O nucleo de estudos integradores € destinado as atividades em seminarios de
pesquisa, monitoria, participagdo em projetos de ensino, pesquisa e extensao e em
eventos na area de educacao, dentre outras atividades. Ainda nesse nucleo estédo
inseridas as disciplinas dispostas a promover a iniciagdo a pesquisa e as disciplinas
eletivas. Obrigatoriamente os educandos devem cursar trés disciplinas eletivas.

Entre as disciplinas eletivas ha uma destinada a area de matematica. Trata-se
da disciplina “Alfabetizagdo Matematica”, com carga horaria de 40 horas e sua ementa

e,

A leitura e a escrita da linguagem matematica; Algumas caracteristicas do
sistema de matemética escrita; Relacdes entre o desenvolvimento da
estrutura numérica e das estruturas logicas de classificacdo e seriacao.
Processos de aquisicdo e utilizagdo do nimero pela criangca; Como as
criangas realizam suas escritas; Da meta-compreensédo escrita e leitura da
linguagem matematica. (UNIR, 2010, p. 100).

Se somarmos a carga horaria das duas disciplinas da area de matematica

teremos uma carga horaria de 120 horas. Isto significa 3,6% da carga horaria total do



132

curso. Ressalta-se que somente a disciplina “Fundamentos e Préatica do Ensino da
Matematica” com carga horaria de 80hs é obrigatéria. Desta forma, para os educandos
gue nao fizerem a disciplina de “Alfabetizagdo Matematica”, a carga horaria destinada
a matematica no curso € de 2,22% do total da carga horaria.

O PPC ainda traz seis areas de atuacao na pesquisa e extensdo. Dentre elas
h& uma destinada a “Educagéo Matematica” (UNIR, 2010). Porém, no PPC nao esta
especificado como ocorrera a implementacéo destas areas de atuacao na pesquisa e
na extensao. Apenas traz uma lista das areas de atuacao.

Ao analisarmos as ementas e bibliografias das duas disciplinas, destinadas a
area de matematica, constatamos que 0s objetos de conhecimento, os quais
aparecem sao tanto da area de conhecimentos especificos dos conteudos, como de
conhecimentos pedagogicos do contetudo. Entretanto, ao lancarmos os olhos a
bibliografia, percebemos uma énfase maior aos conhecimentos pedagdgicos do
contetido em relagao aos conhecimentos especificos do conteudo.

Também constatamos nas ementas a auséncia de temas relativos a algebra e
pensamento algébrico. Isso difere das indica¢des feitas pelos documentos do PNAIC
e da BNCC. Percebemos que a ementa estd mais acordada com o0s eixos
estabelecidos nos PCN.

Desse modo, constatamos: carga horéaria reduzida e poucas disciplinas
destinadas a area de matematica; as disciplinas enfatizam mais os conhecimentos
relativos a metodologia do ensino que aos conhecimentos especificos do conteudo;
falta de aprofundamento em alguns temas da ementa devido a auséncia de referencial
na bibliografia da disciplina; e auséncia de temas os quais envolvem a algebra e
pensamento algébrico. S&o basicamente as mesmas constatacfes ja apontadas em
relacdo ao PPC da IES acima analisada e nos estudos de Siebert (2015), Don& (2017),
Alves (2019) e Ribeiro (2019).

Considerando tais constatacdes, em conformidade com as ponderacdes de
Libdneo (2011, p. 88), ressaltamos que ndo se trata de querer da formacdo do
pedagogo o mesmo nivel de conhecimento especifico exigido na formacdo do
licenciado em matematica, mas o futuro professor precisa “[...] ter muita seguranca
em relacdo ao processo de investigagao préprio de cada disciplina”. Com efeito,
julgamos que isso implica na ampliagcao do “[...] peso dos contetdos especificos no
curriculo, ao lado das demais disciplinas, como os fundamentos da educacao e outras

necessarias para o perfil profissional de professores” (LIBANEO, 2011, p. 89).
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E importante salientar que somente o aumento da carga horaria ou de
disciplinas destinadas a area de matemaética, ou seja, uma pura alteracdo na matriz
curricular, provavelmente nédo resolveria a presente situacdo. Porque mesmo tendo
uma maior carga horaria, mas sem o devido aprofundamento conceitual dos
conhecimentos matematicos, destinados ao processo de ensino nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, o problema pode persistir.

Outra questdo evidenciada € o predominio de uma formacdo de cunho
generalista, uma vez que um mesmo curso habilita o egresso para a docéncia na
Educacéo Infantil, para os anos iniciais do Ensino Fundamental e para os cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, como também em cursos de Educacédo
Profissional na area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagoégicos. Gatti e Barreto (2009), Gatti (2010) e Libaneo
(2010) ja alertavam para essa questdo em suas pesquisas.

Na mesma linha, Curi (2005, p. 150, grifos da autora) diz que essa formacao
generalista “[...] ndo considera a necessidade de construir conhecimentos sobre as
disciplinas para ensina-las, deixando transparecer uma concepc¢ao de que o professor
polivalente ndo precisa “saber Matematica”, basta saber como ensina-la”. Assim, este
viés generalista precisa ser amplamente discutido, em razao de implicar diretamente
nas propostas dos projetos pedagogicos de curso e em seus curriculos, deixando-o0s

“‘inchados”, podendo resultar em um prejuizo a formacéo do futuro pedagogo.

4.2 CONHECIMENTOS DOCENTES PARA O ENSINO DE MATEMATICA
CONSTRUIDOS PELOS GRADUANDOS NO CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA

Como descrito na metodologia, realizamos trés encontros dialogados com cada
turma. No primeiro encontro apresentamos aos graduandos os objetivos da pesquisa
e discutimos as datas para 0s prOximos encontros e as expectativas que tinham em
relacdo a acdo de apreensdo de dados. Esses encontros ocorreram com as duas
turmas em de agosto de 20109.

As datas para os proximos encontros foram marcadas conforme a demanda
dos graduandos participantes da pesquisa. Assim, ficou definido que na IES particular

0s outros dois encontros ocorreriam na primeira quinzena do més de setembro de
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2019 e na IES publica seriam na primeira e na segunda quinzena do més de novembro
de 2019.

Nesta se¢do apresentamos a analise dos dados apreendidos nesses encontros
e sobre os conhecimentos docentes que entendemos serem necessarios para o
ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dividimos esta secao
em trés subsecdes.

Na primeira subsecdo, discutimos e identificamos o0s conhecimentos
docentes/matematicos construidos ao longo da vida escolar, especificamente no
curso de graduacdo. Na segunda, debatemos e evidenciamos como vem sendo
executada a formacao inicial para o ensino da matemética nesses cursos. Por fim, na
terceira subsecao, discutimos e apresentamos o0s conhecimentos docentes que
entendemos que devem ser construidos na formacdo inicial e como esses
conhecimentos devem ser construidos.

Cabe aqui esclarecer que a fim de preservar o0 nome dos participantes da
pesquisa em nossa escrita usamos abreviacdes do prenome para identificar as falas

e o termo IES — Particular e IES — Publica para identificar a instituicdo de ensino.

4.2.1 Conhecimentos matematicos que os graduandos construiram ao longo da vida
escolar e na formacao académica

Nesta subsecéo, apresentamos nossas discussdes sobre os conhecimentos
matematicos que os graduandos construiram ao longo da vida escolar, em especial,
0s conhecimentos matematicos construidos durante o curso de graduacéo.

Para esta discussao partimos das unidades tematicas e dos objetos de
conhecimento indicados pela BNCC para os anos iniciais do Ensino Fundamental. A
razdo desta escolha foi pelo fato de serem esses 0s conhecimentos que
provavelmente constituirdo a matriz curricular dos anos iniciais do Ensino
Fundamental nas escolas onde esses futuros professores irdo ministrar suas aulas,
isso porque legalmente as instituicbes de ensino deverdo alinhar seus curriculos e
propostas pedagoégicas a BNCC, no maximo, até o inicio do ano letivo de 2020
(BRASIL, 2018). Ressaltamos que temos ressalvas sobre o texto da BNCC que ora
faz-se confuso e repetitivo, ora traz lista de objetos de conhecimento (conteudos)

longas e sem a devida articulagé@o entre os conhecimentos matematicos de aritmética,
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geometria e &lgebra. Todavia, compreendemos que se trata de um documento oficial
que serve como base para a formulacdo dos curriculos escolares, assim, sdo esses
0s conhecimentos que os professores ensinardo nas escolas até que se possa ser
reformulada a BNCC. Por isso tomamos por base os objetos de conhecimentos
trazidos pela BNCC. Os professores devem ter clareza, no entanto, de que a BNCC
ndo é um curriculo propriamente dito, mas uma base, um conjunto de principios para
organizacao dos programas de ensino por parte das Secretarias de Educacéo.

De inicio, a fim de estabelecer o didlogo e conhecer os alunos participantes da
pesquisa pedimos que se apresentassem e falassem sobre os motivos que os levaram
a escolha do curso e se isso se deu por se identificarem com a profisséo (o desejo de
ser professor) ou foram outras circunstancias a determinarem suas escolhas.

ApoOs a discussao dessa tematica, por meio da qual os graduandos falaram
porque escolheram o curso, constatamos que 24 dos 25 graduandos nédo tinham
Pedagogia como primeira op¢éo de escolha, porém optaram pelo curso por variados
motivos. Apenas uma graduanda disse que a Pedagogia era sua primeira opcao.

As questdes mais indicadas para estarem cursando Licenciatura em Pedagogia
foram: a influéncia de parentes e amigos e condi¢des financeiras. Disseram que
apesar da Pedagogia ndo ser a primeira op¢ao, devido a influéncia de parentes ou
amigos 0s quais eram pedagogos, optaram por seguir o mesmo caminho de formacéao.
Também, ao indicarem a questéo financeira como um dos motivos para a escolha do
curso, disseram ser pelo fato de o curso de Pedagogia ter mensalidades “mais
baratas” e a disputa de vagas na rede publica ser menos concorrida que as dos cursos

dos quais realmente queriam.

Na verdade eu ndo sabia bem porque eu estava fazendo o curso, mas agora
mais para o final ja faz sentido e eu gosto do curso, mas foi por questao
financeira que escolhi. (Ali, IES — Particular).

Bem eu queria fazer psicologia, mas ndo cabia no meu orcamento. E
Pedagogia eu tinha na familia uma tia e uma prima e eu achava a coisa mais
linda. Ai foi por isso. (Van, IES — Particular).

Eu nunca pensei em fazer Pedagogia, eu queria fazer psicologia. Mas ai eu
percebi que em Pedagogia eu posso fazer uma ponte e trabalhar com
psicologia também. E aqui estou, assim, ndo sou aquele apaixonado por
Pedagogia, mas estou na paquera. (Mar, IES — Publica).

Minha primeira opcéo era odonto, mas financeiramente n&o tinha condicdes.
Ai eu passei aqui na UNIR e na federal do Mato Grosso para Pedagogia.
Entao ela que me escolheu e na familia tem pedagogos e falam que é uma
area muito boa para poder trabalhar. (Nay, IES — Publica).
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Gatti (2010) ja havia indicado em sua pesquisa que grande parte dos alunos do
curso de Pedagogia fizeram a escolha influenciados por parentes e eram oriundos de
familias com renda de até trés salarios minimos. Dentre nossos pesquisados
percebemos que esta realidade se repete. Eles indicaram que a escolha do curso foi
influenciada pelos parentes e que a questéo financeira também influenciou, pois nao
tinham condicfes financeiras de fazerem outros cursos que impactavam com maior
peso em seus or¢gamentos.

Em relacdo a que os levaram a escolha do curso procuramos compreender qual
a relacédo deles com a matematica. Entdo perguntamos se eles tinham facilidade em
aprender matematica. 11 graduandos responderam sim, cinco ndo e nove disseram
ter “mais ou menos” facilidade para aprender matematica.

Também perguntamos se gostam de matematica. Percebeu-se que as relacbes
eram diversas. Apenas cinco graduandos disseram gostar de matemética e sete
disseram néo gostar. Os demais disseram que a relacdo ndo era bem gostar ou nédo
gostar, mas o fato de ndo saber ou néo ter aprendido matematica. Vejamos algumas

falas:

Eu n&o utilizarei o termo “eu ndo gosto de matematica”, eu utilizarei que eu
nunca aprendi matemética. (Rov, IES — Particular).

Depende da matematica. Eu gosto da matemética daquela do dia a dia. Sabe
aquela que a gente usa no dia a dia, mas quando vém aquelas contas maiores
da engenharia, por exemplo, ai eu ja ndo gosto. (Van, IES — Particular).

Eu diria que é a mesma coisa. Eu nunca aprendi matematica. Entdo eu nao
gosto, mas € porque eu nunca aprendi. A matematica como era ensinada,
como eu estudei e hoje ligada a muito calculo em sala de aula € muito abstrata
e a crianga entende quando € mais concreta. (Lei, IES — Particular).

Eu ndo gosto de matemética. Eu penso que foi a forma como eu aprendi a
matematica. Naquela época era memorizada desde a tabuada e até hoje eu
tenho com a tabuada pela questdo que eu memorizei para passar. [...] O
professor perguntava e vocé tinha que saber todinha para vocé passar. Até
hoje, para falar bem a verdade, eu néo sei a tabuada. (Adri, IES — Publica).

As falas acima expostas, assim como outras falas relatadas nos encontros,
indicam alguns pontos para reflexao.

- As graduandas revelam ter dificuldades com a matematica tendo
conhecimentos restritos a uma matematica ligada aos niumeros naturais e as quatro

operacoes.
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- Algumas graduandas disseram que em suas vidas escolares o ensino da
matematica foi pautado em técnicas e regras abstratas, na memorizacdo e na
repeticdo, ou seja, uma matematica descontextualizada. O mesmo foi constatado por
Curi (2005, p. 106) ao afirmar que algumas das graduandas pesquisadas disseram ter
tido um ensino de matematica sem a preocupagdo com “[...] a compreensao, a
reflexdo, a analise, a justificativa, a argumentacdo, a prova etc’. Ortega (2011)
também constatou que a abordagem da matematica vivenciada pelos graduandos
participantes de sua pesquisa era mecanica e superficial.

- Na fala de algumas graduandas percebemos certa decepg¢do por
desconhecerem alguns objetos de conhecimento matemético. Algumas, como
podemos constatar nas falas acima citadas, atribuem o desconhecimento a forma
como aprenderam (repeticdo, memorizacdo e prevaléncia de uma concepcao

empirista do no processo de ensino e aprendizagem).

Eu ndo gosto. Tanto que quando eu fui fazer o estagio, a professora me deu
os livros de matemética. Eu ndo conseguia fazer as atividades das crian¢as
ai eu disse: meu Deus eu ndo aprendi matemética nunca na vida porque eu
fui pegar a tarefa das criancas e eu ndo lembrava mais como fazia. Ai a
professora pediu para eu resolver ai ela teve que me ajudar porque eu nao
conseguia. Ai ... (a graduanda suspirou profundamente). (Thie, IES —
Particular, grifos da autora).

A decepcao por ndo dominarem conteudos basicos de mateméatica, como as
quatro operacodes, ficou evidente em algumas falas, mas principalmente foi possivel
perceber em suas expressoes faciais ao debaterem o assunto. Algumas graduandas
demonstravam uma tristeza no olhar ao falar sobre suas limitacdes devido ao fato de
desconhecerem alguns conteudos e conceitos da matematica.

O relato da graduanda Thie demonstra o desconhecimento de conteudos
matematicos que sdo ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Um relato
semelhante é narrado na pesquisa de Marzari (2010). Nesse episodio, ha a
intervencdo de um sujeito mais experiente, a graduanda lembra o contetdo e aplica
as criancas. Entretanto, Marzari (2010, p. 138) faz uma critica sobre a situacao na
qgual o aluno apenas aprende um conceito pronto de forma empirica e o “[...] mais
provavel é a de que o aluno continue a reproduzir uma definicdo que foi transmitida e
gue conseguiu memorizar mecanicamente, sem ter se apropriado do significado

cultural daquele determinado conceito”. Desta forma, o significado ndo é uma
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construcdo deste aluno, como ocorre ao ser apropriar de um conceito cientifico
(KOPNIN, 1978), (KOSIK, 1986), (DAVYDOV, 1982) e (DAVIDOV 1987).

Os estudos de Almeida (2009) constataram que muitos alunos do curso de
Pedagogia ndo tém uma boa relacdo com a matematica, com certa ojeriza pela
disciplina. Mesmo mais de uma década separando esse estudo do nosso, percebe-se
que ainda ha alunos com uma relacao conflitante e complexa com a matematica. E se
tratando de futuros professores o0s quais terdo de ensinar matematica nos anos iniciais
este fato torna-se ainda mais relevante.

Percebemos nas falas dos graduandos, mesmo daqueles que disseram gostar
de matematica, a indicacdo de algumas dificuldades com essa area do conhecimento.
Apenas dois graduandos foram mais convictos em afirmar que tinham uma boa

relacdo com o0s conhecimentos matematicos.

Eu gosto muito de matematica. Sempre gostei de matematica e no Ensino
Fundamental e no ensino médio eram as minhas melhores notas e também
repeti isso no estagio porque foi a disciplina que eu tive menos dificuldade de
interagir com os graduandos. (Sand, IES — Publica).

Matematica? Eu sempre me virei com a matematica. Nao era um dos
melhores graduandos, mas sempre me virei. Eu aprendi a gostar por causa
de uma professora do quinto ano. Porque até na quarta série eu tinha muitas
dificuldades, mas com a metodologia dessa professora eu aprendi a gostar,
porgue eu nunca vi um professor contar uma piada ensinando matematica. A
metodologia era tdo interessante que quando um professor faz as aulas
tradicionais, a aula fica tensa e ela ndo. As aulas eram as mais gostosas que
tinham. Porque ela usava o humor para ensinar a matematica. [...] Ai eu
aprendi a gostar de matematica por causa disso. (Mar, IES — Puablica).

Com a fala do graduando Mar podemos constatar que quando se refere a
metodologia entende-a de maneira minimizada. Por outro lado, essa fala evidencia a
importancia de uma relagdo dialégica entre professor e aluno, como também, a forma
como se aborda os conteudos. Como afirma Freire (2011, p. 65), ensinar exige “0 meu
respeito de professor a pessoa do educando, a sua curiosidade, a sua timidez, que
nao devo agravar com procedimentos inibidores, exige de mim o cultivo da humildade
e da tolerancia”. Essas s&o posturas que contribuir de maneira significativa na
construcdo da relagéo entre o aluno e as areas do conhecimento. O graduando disse
que devido a “metodologia” utilizada pela professora ndo ser de um ensino tradicional

sua relacdo com a matematica melhorou.
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Entretanto, o oposto também se evidenciou na fala de algumas graduandas, ao
afirmarem como um dos motivos da influéncia negativa na relagdo com a matematica

ser, justamente, a forma como o professor ensinava e a relacédo professor e aluno.

Na minha época quando eu estava no fundamental eu ndo gostava. Assim,
gue eu me lembro a minha experiéncia com matematica do primeiro até o
guarto foi tranquila. Como a colega disse, eu ia bem, mas no quinto ano (hoje
sexto), porque a professora da época era muito rigida e era assim, explicava
0 contelildo uma vez e se aprendeu, aprendeu, se ndo aprendeu ja era. E ai
ela dava muito mais atencdo para aqueles alunos que ela via que tinham
conseguido entender um pouco o conteddo e ai ela ia com esses alunos. Al
0s que nao tinham aprendido ou tinham dificuldades eram praticamente
excluidos. E eu era uma dessas criancas. Entdo assim, na época eu até
reprovei. Porque era assim se vocé conseguisse bem..., ela ndo ajudava [...]
Eu figuei para exame mais ndo consegui. E foi ai que eu criei esse trauma. E
figuei com esse trauma porque dai eu desisti da escola no sétimo ano e s6
vim concluir os estudos depois de adulta ja. Sil, IES — Pablica).

Essa fala da graduanda expde problemas profundos do modelo de educacéao
posto nas escolas brasileiras durante muitos anos. Uma educacao baseada em um
modelo de educacao tradicional (como o descrito por Davidov (1987)). Freire (2011,
2013) também faz criticas ao modelo tradicional de ensino e diz que “A autoridade
docente mandonista, rigida. Ndo conta com nenhuma criatividade do educando. Nao
faz parte de sua forma de ser, esperar, sequer, que o educando revele o gosto de
aventurar-se” (FREIRE, 2011, p. 90).

N&o respeitar a individualidade do educando, seus conhecimentos ja
adquiridos, ndo compreender que o professor € o sujeito mais experiente na relacéo
professor-aluno vai de encontro com o que preconiza a teoria historico-cultural e da
aprendizagem desenvolvimental. Neste sentido, Mello e Lugle (2014, p. 269)
asseveram que na proposicao da teoria historico-cultural o professor deve “ensinar o
aluno a aprender, ensinar 0 aluno a ter um meétodo de estudo, criar nele novas
necessidades de conhecimento, comprometer-se com desenvolver sua capacidade
para realizar um estudo independente”. Mas para tanto, uma relacdo de respeito,
colaboragdo e cordialidade entre professor e aluno é essencial para que a
aprendizagem ocorra.

Formar um conceito matematico exige inserir o aluno em um processo de
reflexdo e problematizacdo, criando um sistema de relagfes, levantando hipoteses
sobre essas relagdes, analisando e tirando conclusdes. Sem isso, restam apenas a

memorizacao, a imitacao e a repeticdo, sem compreensao.
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Ressaltamos aqui a importancia do professor como organizador e orientador
do ensino, como preconizado pela teoria Historico-Cultural (VYGOTSKI, 2000, 2001;
DAVYDOV, 1988), segundo o qual, para que o processo de constru¢cdo do
conhecimento ocorra de maneira qualitativa, deve-se considerar o aluno em sua
totalidade, ou seja, em suas dimensdes cognitivas, socioculturais e afetivas.

Dando continuidade aos debates promovidos nos encontros dialogados e
também para entender como foram sendo construidos os conhecimentos que 0s
graduandos tinham sobre matematica no decorrer da vida escolar, sobretudo durante
o curso de graduacéo, buscamos verificar se tiveram acesso a documentos oficiais
sobre ensino e aprendizagem, em especial sobre matematica; quais eram 0s
conhecimentos de matematica a serem construidos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental com base nos documentos oficiais ou nas experiéncias vivenciadas
durante a vida escolar; e se estudaram teorias e tedéricos que falam sobre a construcao
e desenvolvimento da aprendizagem em matemaética.

Tanto as graduandas da IES particular como os graduandos da IES publica
tiveram acesso aos PCN e aos Referenciais Curriculares do Estado de Rondénia.
Segundo os graduandos dos dois cursos, eles estudaram esses documentos numa
visdo geral, ou seja, tiveram acesso aos documentos, mas estudaram de maneira
superficial sem aprofundar nos temas e contetdos postos nesses documentos.

Quando fomos discutir sobre quais conhecimentos matematicos esses
documentos indicavam para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, as graduandas
da IES particular disseram néo terem estudado especificamente a matemética, mas
lembravam de alguns conhecimentos matematicos indicados por esses documentos.
Citaram os numeros, as quatro operacdes, geometria, as formas, grandezas e
medidas. “Geometria, os numeros também, ndo é? As quatro operagdes” (Van, IES —
Particular). Nem todos os conhecimentos indicados pelos PCN ou pela BNCC foram
citados. Nenhuma das graduandas mencionou o0s conhecimentos sobre
probabilidades, estatistica e algebra.

Ja os graduandos da IES da rede publica disseram néo terem estudado a
matematica nestes documentos durante as aulas e que haviam estudado no projeto
Residéncia Pedagodgica. “N6s estudamos isso no residéncia. No caso de matematica
e portugués”. (Dai, IES — Publica). O “isso” a que se refere a graduanda era que no
projeto Residéncia Pedagdgica eles estudaram um pouco sobre os conhecimentos

que deveriam trabalhar nos anos iniciais de Ensino Fundamental haja vista que
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trabalhariam com esses conhecimentos no decorrer do projeto. Porém sé viram 0s
conteldos com o0s quais trabalharam (citaram: numeros, as quatro operacdes e
geometria).

Sobre quais 0os conhecimentos matematicos entendiam ser necessarios,
ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, os graduandos indicaram: nimeros,
as quatro operacdes, formas geométricas, grandezas e medidas e fracbes. Na
pesquisa de Ortega (2011) os alunos indicaram 0s mesmos conteldos ao serem
perguntados quais deveriam ensinar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Novamente percebe-se n&o serem mencionados 0s conhecimentos sobre
probabilidades, estatistica e algebra.

No que tange as teorias e teoricos referentes a construcdo e ao
desenvolvimento da aprendizagem em matematica, as graduandas da IES particular
disseram ter estudado no comeco do curso sobre alguns tedricos e lembravam de
Piaget, Vigotski, Eloisa Luck, Emilia Ferreiro, Paulo Freire, Maria Montessori e Wallon.
Ja os graduandos da IES publica disseram nao ter estudado sobre os tedéricos da area
de matematica, que a disciplina “foi mais a pratica mesmo” (Dai, IES — Publica).
Lembravam de ter estudado sobre a histéria da matematica. “O que eu estudei [...] foi
mais a histéria dos nimeros de como comec¢ou a matematica. A historia do inicio da
matematica”. (Deb, IES — Publica). Percebemos pelas falas e expressdes dos
graduandos que tinham um conhecimento superficial sobre os teoricos e as teorias.

Ferreira (2013, p. 126), em pesquisa realizada com professores, também
constatou que esses ndo tinham um conhecimento aprofundado nas teorias ou dos
tedricos da area educacado. “Verifica-se a auséncia de conhecimento sélido e
aprofundado dos pressupostos de ambos os teéricos mencionados (Piaget e
Vygotsky) ou a apropriagao incorreta de suas teorias”.

Nas discussodes foi possivel verificar que os graduandos ndo compreendiam o
termo e o conceito do pensamento aritmético e algébrico. E tinham uma nog¢do bem
superficial do que € o pensamento geométrico. Questionados se estudaram esses
temas, todos disseram nao terem estudado sobre pensamento aritmético e algébrico,
mas sobre geometria sim. Vejamos parte do dialogo com as duas turmas.

Turma da IES particular:

- E que compreensdes vocés detém sobre o pensamento aritmético, o
pensamento geométrico e o0 pensamento algébrico. (um siléncio
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profundo...). Vocés estudaram esses tipos de pensamentos?
(Pesquisadora).

- N&o. (Todas as graduandas).

- O geométrico é a compreensao das formas, mais ou menos isso que a gente
estudou? (Van, IES — Particular).

- Sim, mas nao foi uma aula sobre isso. Foi numa aula que falou onde falava
da BNCC porque |4 fala de concepcdes, mas nao foi necessariamente que a
gente aprendeu. (Rov, IES — Patrticular).

- Para vocés, o que deve ser ensinado primeiro, geometria, aritmética ou
algebra? Ou tudo junto? (houve um siléncio). Ou vocés nunca param para
pensar nisso? (Pesquisadora).

- Nunca paramos para pensar. (Todas as graduandas).

Turma da IES publica:

- Que compreensdes detém sobre o pensamento aritmético, 0 pensamento
geométrico e o pensamento algébrico. (Um momento grande de siléncio).
Vocés ja estudaram ou sabem o que é a aritmética, a geometria a algebra?
(Pesquisadora).

- Essa parte eu ndo lembro néo (risos). (Dai, IES — Puablica).

- Nao lembramos néo. (Sand; Adri, IES — Publica).

- Aqueles artigos que a professora passou era sobre isso eu acho. Eu lembro
do meu, porque 0 meu era sobre a geometria e tinha que fazer um mapa
conceitual. Entdo desse eu me lembro. Os mateméticos voltados & geometria.
Mas foi uma coisa assim, muito superficial. (Deb, IES — Publica).

- Se eu pedisse para vocés definirem o que € aritmética, vocés saberiam dizer
0 que é7? (Pesquisadora).

- N&o. (Todas as graduandas).

- E geometria? (Pesquisadora).

- As formas. (Todas as graduandas).

- Algebra? (Siléncio, uns cochichos e alguns falaram). “Da um exemplo”.
Na algebra tem simbolos (letras). (Pesquisadora).

- (risos) A sim. X ao quadrado, 2a ... (risos). (Todas as graduandas).

Quando os graduandos limitam o pensamento geométrico a compreensao das
formas percebe-se que ndo tém um pensamento geomeétrico construido e nem mesmo
o conhecimento empirico do contetdo néo foi apropriado por completo evidenciando
o desconhecimento dos graduandos de conceitos importantes para o ensino da
matematica. Conforme afirmam Locatelli e Moraes (2017, p. 359) “O trabalho com os
conceitos relativos a geometria visa proporcionar formas de compreensdo mais
elaboradas do espacgo e das formas” e a compreensao desses conceitos que leva a
construcdo do pensamento geométrico é de extrema relevancia para a apropriacéo
do conhecimento matematico, “[...] uma vez que, por meio deles, o estudante
desenvolve fungdes psiquicas especificas que lhe permitem compreender, descrever
e representar de forma organizada, o espaco em que vive” (LOCATELLI; MORAES,
2017, p. 359). As autoras ainda ressaltam que o ensino de geometria ndo pode se

limitar “apenas a percepc¢ao do espaco fisico, empirico e observavel. Ele deve
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propiciar o desenvolvimento da capacidade do estudante abstrair e generalizar
conceitos” (2017, p. 361). Ou seja, a capacidade de construir conceitos de forma
teorica.

Ja em relacdo ao pensamento aritmético e algébrico os graduandos, como
citado acima, desconheciam o termo aritmética e sobre a algebra s6 lembravam do
uso da letra X, o que aponta para o desconhecimento dos conceitos algébricos.
Segundo Panossian, Sousa e Moura (2017) os conceitos algébricos foram
construindo-se ao longo do tempo por meio do movimento histérico e 16gico, ou seja,
a compreensao dos “aspectos fenoménicos por meio dos registros de histéria da
algebra e o0s nexos conceituais reconhecidos que revelam a esséncia do
conhecimento algébrico: a relagdo entre grandezas variaveis de forma geral”
(PANOSSIAN; SOUSA; MOURA, 2017, p. 129). Para esses autores 0S nexos

conceituais do conhecimento algébrico séo:

O reconhecimento das grandezas; o movimento dos campos numeéricos para
o controle das quantidades; forma e conteddo do conhecimento algébrico; o
reconhecimento das grandezas variaveis; a generalizacdo de objetos e
métodos mateméticos. (PANOSSIAN; SOUSA; MOURA, 2017, p. 129).

Com base na fala dos graduandos, nenhum desses nexos conceituais,
aparentemente, foi compreendido ou aprendido. O que nos revela o desconhecimento
do conceito da algebra.

O desconhecimento do conceito da algebra é grande obstaculo para que o
educando avance nos conhecimentos matematicos. Vigotski (2000, p. 267), ressalta

que,

O dominio da algebra eleva ao nivel superior o pensamento matemaético,
permitindo entender qualquer operacdo matematica como caso particular de
operacdo de algebra, facultando uma visdo mais livre, mais abstrata e
generalizada e, assim, mais profunda e rica das operagdes com nimeros
concretos. [...] a algebra liberta 0 pensamento da crianca da prisdo das
dependéncias numeéricas concretas e o0 eleva a um nivel de pensamento mais
generalizado.

Assim como o0 pensamento algébrico, a construgdo do pensamento aritmético
e geométrico sdao fundamentais no ensino da matematica. Cada um deles tem
“caracteristicas proprias, mas as suas especificidades contribuem para o
desenvolvimento um do outro” (ROSA; DAMAZIO; STOLZ; SOARES, 2009, p. 349).
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Esses conhecimentos precisam estar consolidados nos educandos e principalmente
nos graduandos que irdo ensinar matematica no exercicio de sua profissao.

No decorrer dos encontros dialogados ao discutirmos sobre como a crianca
pensa a matematica, disseram nunca terem pensado no assunto. Entéo, estimulados

a refletirem sobre a tematica, fizeram alguns comentarios.

Eu penso que mais numa concepc¢ao mais cotidiana, naquilo que esta em
volta dela. Talvez alguma coisa que ela vé alguém fazendo. (Rov, IES —
Particular).

Que vai ser algo mais atrativo, porque as vezes a matemética acaba sendo
algo tdo distante e abstrato que elas nem conseguem associar iSSO ao
cotidiano. (Thi, IES — Particular).

Acho que nimero porque é a primeira coisa que aprende na escola. (Sand,
IES — Publica).

Eu acho que mais em formas que nimeros. (Reg, IES — Publica).

Eles pensam mais em coisas concretas, nao é? (Sil, IES — Publica).

Quando os graduandos dizem que as criangas pensam a matematica mais
numa concepcao cotidiana, mais concreta e que a matematica as vezes acaba sendo
algo abstrato, podemos realizar a seguinte analise: o conceito que os graduandos tém
em relacdo ao que é concreto e abstrato estad muito vinculado ao senso comum, no
gual o concreto é entendido como algo manipulavel, palpavel e real e o abstrato como
algo nao palpavel, complexo e existentes no mundo das ideias. Ou seja, uma definicdo
reducionista e simplista, colocando-os em campos opostos. Tal entendimento também
ja foi constatado Giardinetti (1997, p. 45) no texto “Abstrato e o concreto no ensino da
matematica: algumas reflexées”, ao afirmar que na ansia de superar problemas no
ensino de matematica muitos professores passaram a defender a ideia que era
preciso tornar a matematica “mais concreta, mais proxima dos problemas que a
realidade apresenta". No entanto, ainda segundo Giardinetti (1997, p. 46), tal
pensamento implicou, por parte de muitos professores, num entendimento simplista
do conceito de abstrato e concreto, entendendo o abstrato “como algo dificil de ser
assimilado na medida em que se traduz por um vinculo ndo imediato com a realidade.
Em decorréncia desta ndo-imediaticidade, no momento pedagodgico as abstracdes sao
interpretadas como se fossem arbitrarias” e o concreto “como o imediato, como aquilo

de que parte o pensamento no processo de apreensao do real”.
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Como descrevemos no capitulo anterior, no entendimento dos tedricos da
aprendizagem desenvolvimental “o abstrato e o0 concreto sdao momentos do
desmembramento do proprio objeto, da realidade mesma, refletida na consciéncia e
por isso sédo derivados do processo da atividade mental” (DAVYDOV, 1988, p. 147) e
que a construgcdo ou apropriacdo do conceito e do conhecimento tedrico ocorre no
movimento da dialética entre abstratividade e concreticidade, ou seja, no movimento
de ascensdo do abstrato ao concreto. Deste modo a construcdo ou apropriacao
conhecimento tedrico exige passar por esse movimento que envolve concreto-
abstrato-concreto, impondo-se a necessidade de se considerar que essas instancias
do pensamento sdo dialeticamente articuladas, bem como a concepc¢ao do que se
poderia denominar como “concreto pensado”, nos limites do pensamento marxista.

Ja em relacdo as falas das graduandas Sand e Reg, podemos observar duas
situacdes. Primeiro, ao falar que a crianca pensa a matematica pelos nimeros porque
€ a primeira coisa que aprende na escola, podemos entender que a graduanda tem
esse entendimento porque se 0 que a escola ensina primeiro sdo 0s numeros é porque
€ assim que a crianca pensa a matematica. N&o nos parece ser uma resposta baseada
em uma teoria (um conhecimento), mas mais no senso comum (se € isso que a escola
faz, entdo € assim). Segundo, em sua fala a graduanda Reg aponta no sentido de o
pensamento matematico da crianga estar mais relacionado a formas que aos nimeros
(formas, aqui entendido pela graduanda, como formas geométricas). Esse
entendimento difere do anterior e avanca num sentido em relacdo ao usual que a
escola faz como afirmado pela graduanda Sand. No entanto ainda ndo traz uma visao
de que o pensamento e as significacdes aritméticas, algébricas e geométricas se inter-
relacionam no desenvolvimento da constru¢cdo ou apropriacdo dos conceitos e
conhecimentos matematicos (DAVYDOV, 1982).

Apoés a discussdo sobre como a criangca pensa a matematica passamos a
discutir sobre conhecimentos matematicos indicados para os anos iniciais do Ensino
Fundamental na BNCC. Comeg¢amos falando sobre os niumeros naturais (0 que sédo?,
0 que expressam?, como podem ser definidos?, etc.). De inicio houve um siléncio (nas
duas turmas), ao indagarmos sobre 0s numeros naturais. Aparentemente nao sabiam
o significado do termo. Entéo alguns graduandos disseram nao saber o que era. E nas
duas turmas apenas trés graduandos se arriscaram a falar. “Sao os numeros normais?
Os numeros? [...] Seriam tanto os negativos e os positivos, ndo €? Ou s6 os positivos?”
(Thie, IES — Particular). “0, 1, 2?” (Nay, IES — Pudblica). “Para mim, sdo simbolos que
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representam quantidades. Principalmente nas séries iniciais para auxiliar a vida
cotidiana das criangas. Assim seriam simbolos”. (Rov, IES — Particular).

Nessas falas percebemos alguns pontos que merecem uma analise. Quando a
graduanda Thie, com duvidas, (porque faz a afirmacdo em tom de pergunta) diz que
sd0 0s numeros normais, a principio podemos entender que esta se referindo aos
nameros inteiros e positivos, mas depois demonstra davidas se 0s nimeros negativos
também fariam parte dos nimeros naturais. Percebe-se entdo que o conceito de
namero natural ainda nao foi apropriado pela graduanda.

A fala da graduanda Nay € um pouco mais complexa para analisar, porque ela
cita em tom de duvida os numerais 0, 1 e 2 para dizer 0 que sao numeros naturais,
entdo, podemos concluir que ela conhece 0s numerais que representam os niumeros
naturais, ou seja, a escrita da representacdo simbolica dos nimeros naturais, mas nao
compreende seu conceito porque ela ndo define o que sdo nimeros naturais, apenas
da& um exemplo, o que indica que domina algumas propriedades externas do objeto
de conhecimento “numero natural”’. Souza (2013, p. 65) afirma que a proposta da
matematica formalista classica (também chamada de ensino tradicional) tem “como
objeto de ensino do numero natural a ideia de contagem associada a escrita dos
algarismos ou numeral. Ou seja, a crianca é introduzida na Matematica com a
aprendizagem voltada para a contagem e escrita da respectiva simbologia. Esse
pensamento pode explicar o entendimento da graduanda visto que, como ja citamos
no capitulo 3, as nossas escolas ainda tém um viés tradicional no que se refere as
metodologia e concepc¢des de ensino.

Isso também esta presente na fala da graduanda Rov quando diz que nUmeros
naturais “sdo simbolos que representam quantidades”. Aqui, ao que nos parece, a
graduanda compreende numero (objeto matematico) como sinbnimo de numeral
(representacao escrita do namero), desta forma, considerando que o numeral € a
representacdo da quantidade podemos afirmar que a graduanda desconhece a
distincédo do que seja simbolo e do que seja numero.

Além de um ensino forjado num viés da matematica formalista classica
(SOUZA, 2013) outra tendéncia denominada matematica formalista moderna que
ficou conhecida como Movimento da Mateméatica Moderna influenciou as escolas
brasileiras a partir do fim dos anos de 1950, com mais énfase nos anos de 1960 e
1970 (BURIGO, 2010). Esse movimento, conforme Fiorentini (1995, p. 14), buscava o

retorno ao formalismo matematico, perdido pela influéncia do movimento
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escolanovista, mas sob um fundamento diferente da matematica formalista classica,
pois tinha como fundamento “as estruturas algébricas e a linguagem formal da
Matematica contemporénea”. Essa nova tendéncia explora muito a simbologia,
segundo um dos grandes criticos desse movimento as caracteristicas da matematica
formalista moderna eram “o desenvolvimento l6gico como a estrada para a
compreensao, o rigor, a precisao atraves da terminologia, o simbolismo e a énfase na
matematica” (KLINE, 1976, p.108). Rosa (2012, p. 18) também afirma que o
Movimento da Matematica Moderna ndo considerava “a significacéo histérico-cultural
e a esséncia das ideias e conceitos” como elementos no processo de ensino e
aprendizagem dos conhecimentos mateméticos. Tais fatos da historia do ensino de
matematica no Brasil podem justificar o porqué de as graduandas compreenderem
simbolo e o numeral como sinénimo de niumero demonstrando o desconhecimento do
conceito do objeto de conhecimento “numeros naturais”.

Como apresentado no capitulo 3, Davydov (1988) entende que o ensino do
conceito de numero deve comecar no primeiro ano escolar, e que ao invés de se
ensinar numero natural com base na escrita numérica e no associacionismo e
comparacao entre objetos, deve-se priorizar o ensino do conceito teérico de nimero
real com significacdo de grandezas continuas e de medida.

Corroborando esse pensamento Cedro, Moraes e Rosa (2010, p. 434-435)

afirmam que,

O numero natural e o racional sdo pré-conceitos, uma abstracdo de nimero
gue tem por base o objeto; j& o nimero real, por ser uma abstracédo baseada
no nimero, é o proprio conceito. E no conceito (nimeros reais) que todas as
operacdes fundamentais do calculo sdo possiveis de serem realizadas. As
propriedades formais das sete opera¢cfes fundamentais (adi¢cdo, subtracéo,
multiplicacdo, divisdo, radiciacéo, logaritmizagéo, e potenciacdo) constituem
0 conjunto das leis operatérias do célculo. As leis operatorias e as
propriedades estruturais sdo mantidas em todos os campos numeéricos,
porém, quanto mais particular for o campo numeérico, menos operagdes serao
possiveis de serem realizadas. (CEDRO; MORAES; ROSA, 2010, P. 434-
435).

Ante o0 exposto também entendemos que se deve priorizar o ensino do conceito
tedrico de numero real. Isso evitaria que os educandos se apropriassem apenas das
propriedades externas do objeto de conhecimento podendo desenvolver e construir o
conceito tedrico de numero todos 0s seus nexos conceituais, visto que o conceito de
namero se compde dos diferentes campos numéricos, observadas as relacbes

possiveis em sua constitui¢ao.
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Apés a discussdo sobre ndmeros naturais 0s questionamos se conseguiam
resolver, com facilidade, situacdes-problema envolvendo as quatro operagdes
fundamentais de forma convencional e ndo convencional. A turma da IES particular
inicialmente ficou em siléncio, uns deram um sorriso de decepcéao, (0 que nos pareceu
que poderiam ter alguma dificuldade para resolvé-los), entdo confirmando nossa
percepcdo comecaram a falar sobre algumas dificuldades que tinham. Por exemplo,
todos disseram ter dificuldades em resolver divisdo com “mais de um numero” no
divisor, ou seja, quando o divisor for maior que 10. “Assim, depende dos numeros. Se
for tipo assim, 300 dividido por um monte de ndmero ai sim tenho dificuldades. Eu
levaria alguns minutos para fazer”. (Est, IES — Particular).

Uma vez que todas as graduandas da IES particular tenham afirmado terem
dificuldades com operacdes de divisdo podemos constatar que ao longo de suas vidas
escolares o conceito tedrico de divisdo nao foi aprendido e ndo é um caso isolado pois
todas apontaram ter a mesma dificuldade. Tal situacdo pode ser reflexo de uma
educacao de base empirista na qual ndo se desenvolve o conceito tedrico dos objetos
de conhecimento e se limitando apenas ao observavel e aparente, visto que como ja
apontado por Daméazio, Rosa e Euzébio (2011), Rosa (2012) e Sousa e Mendes
Sobrinho (2014) nas escolas brasileiras ainda muito se vé um ensino voltado para
formacao do pensamento empirico e a apropriacdo de conceitos cotidianos. E como
afirma Davydov (1988) é papel da escola formar no educando o pensamento teérico
proporcionar a apropriacdo de conceito tedrico.

Neste sentido, Crestani (2016, p.40) ao pesquisar sobre a organizacdo do
ensino de matematica na perspectiva do desenvolvimento do pensamento tedrico a

partir do conceito de diviséao, diz que,

O conceito de divisdo forma, juntamente com o conceito de multiplicagdo, um
sistema conceitual mais amplo [...]. Isso ocorre porque tais operac¢des sao
interconectadas, ou seja, apresentam uma interdependéncia entre si. Nos
livros didaticos davydovianos, ambas sdo desenvolvidas simultaneamente. O
ponto de partida se da na multiplicacdo, por meio da constituicdo das
unidades de medidas basicas, intermediarias e o total delas, e se estende
para a divisdo. Porém, néo de forma isolada, mas articulada, em um processo
de constituicdo mutua.

Crestani (2016, p. 53) ainda destaca que esse processo de apropriagcao do
conceito de divisdo é desenvolvido por meio da tarefa de estudo que parte da “relacao

entre as grandezas com possibilidades de revelacédo dos elementos que compdem a
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relagédo universal do conceito de divisdo”. Esses elementos s&o a “unidade de medida
bésica, unidade de medida intermediaria e do total de ambas em interconexao”
(CRESTANI, 2016, p. 54). Destarte, na primeira acdo de estudo da tarefa de estudo
esses elementos, que constituem a relacao universal, sao revelados; na segunda acéo
0 educando deve modelar tal relacdo para que o modelo sirva de instrumento para
andlise das propriedades do conceito na terceira agdo e que possa orientar a solucao
de tarefas singulares a partir da relacao universal na quarta acao. Assim, desenvolvida
todas essas etapas da tarefa de estudos, como ja descrevemos no capitulo 3, o
educando terd formado o conceito teodrico de divisdo podendo aplica-lo a qualquer
situacao-problema seja ela com divisor menor ou maior que 10.

Ja na turma da IES publica apenas uma graduanda disse ter dificuldades para
resolver situacdes-problema envolvendo as quatro operacdes fundamentais de forma
convencional e ndo convencional, os outros disseram néo ter dificuldades.

Aqui cabe salientar que ndo adentramos na discussao do que seriam situacgoes-
problema convencional e ndo-convencional, mas entendemos que trabalhar com a
forma de problema convencional é importante, porém acreditamos que trabalhar com
a forma de problema néo-convencional contribui ainda mais para ampliar os conceitos
das operacBes matematicas e resolucdo de situagBes-problema. Stancanelli (2001),
ao tipificar os problemas como convencionais e ndo-convencionais entende como
convencionais aqueles que em seu texto estdo todos os dados necessarios para a
resolucdo, tem apenas uma Unica resposta e geralmente sdo numéricas. Moretti e
Souza (2015, p. 82-83) corroboram essa definicdo quando afirmam ser “bastante
comum as criangas perguntarem aos professores se tais procedimentos sdo de mais
ou de menos”. Tal pergunta demonstra que as criangas estdao acostumadas a
resolverem situagdes-problema no qual precisam seguir um modelo “mecénico” para
resolver as operacdes e o algoritmo € parte fundamental, ou seja, situacdes-problema
convencionais. Ja os problemas nao-convencionais, segundo Stancanelli (2001), sé&o
0S gque tém textos que sdo mais elaborados, ddo a possibilidade de estratégias
variadas de resolugdo, podem ndo ter uma unica resposta e essa pode ndo ser
numerica. A autora ainda salienta que os problemas nao convencionais rompem com
0S aspectos taxativos dos problemas convencionais, isto €, ndo precisam de
algoritmos e ampliam as potencialidades do pensamento da crianga.

Ao abordamos, se compreendiam o objeto de conhecimento “sistema de

numeracado decimal”’, as duas turmas ficaram com duvidas. Aparentemente nao



150

lembravam de que se tratava. Entdo para poder fluir a discussdo demos uma “dica”
para poderem recordar o objeto de conhecimento, assim dissemos: “lembram-se de
unidade, dezena e centena”. Com a “dica”, segundo eles, ficou mais facil saber do que
se tratava.

Os graduandos da IES particular disseram ndo compreender muito bem o
sistema de numeragé&o decimal.

Na turma da IES publica os graduandos disseram compreender com facilidade
o sistema de numeracdo decimal. Mas depois de serem questionados se saberiam
explicar o que ocorre no processo de célculo de uma subtracdo com reserva, ou seja,
em que a unidade do minuendo é menor que a unidade do subtraendo (entender e
explicar o significado do “emprestar”, “se € iSSoO mesmo que ocorre”, porque € esse 0
termo que muitos professores usam ao ensinar a efetuar um calculo envolvendo a
subtracdo) e na multiplicagdo, cujos fatores sdo dezenas, se saberia explicar o
processo para efetuar o calculo (o porqué desloca a resposta, referente ao produto da
dezena, uma casa para a esquerda para poder efetuar a soma), disseram nao saber
explicar. Apesar de alguns deles dizerem compreender bem os conceitos desses dois
objetos de conhecimento bastou apenas uma pergunta que envolvia 0s conceitos de
sistema de numeracdo decimal e a resolucdo de operacdes aritméticas para ndo
saberem responder.

E possivel verificar, por meio das falas dos graduandos, que desconheciam
alguns conceitos dos conteudos discutidos, tanto de sistema de numeracao decimal,
como da resolucdo de problemas e o0s conceitos que envolvem a realizacdo de
calculos envolvendo as operacdes de subtracdo e multiplicagéo,

Em relacdo a construgdo do conceito de sistema de numeragdo decimal,
vertente da teoria da aprendizagem desenvolvimental, primeiro é preciso entender sua
formacao historica, pois apesar de ser o mais utilizado atualmente, ele nao foi o
primeiro a ser criado, visto que € posterior ao binario e ternario (BOYER, 1974).
Também é necessario levar em conta que o sistema de numeracdo decimal é uma
particularidade do sistema de numeracdo, uma vez que a logica dos agrupamentos
de sistema € a mesma para todas as outras bases numeéricas (por iSSO € uma
particularidade). E por altimo, como nos ensina Moretti e Souza (2015, p. 74), para o
educando compreender o conceito do sistema de numeracdo decimal faz-se
necessario que se aproprie de nexos conceituais que o constituem, sendo eles:

“agrupamento de 10 unidades, a troca, a dupla funcéo do 0 e o valor posicional”.
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As autoras ainda salientam que a escola trabalha alguns desses elementos
bem antes de se trabalhar com o sistema de numeracao decimal, mas “a compreensao
das relacbes entre tais elementos é essencial para a compreensdo da escrita
numerica e, posteriormente, das estratégias de adicdo e subtracdo com reserva’
(MORETTI; SOUZA, 2015, p. 74).

Se os graduandos tivessem estudado o sistema de numeracdo decimal com
base nessas proposicdes é provavel que nao tivessem dificuldades para explicar que
ao se efetuar um calculo de subtracdo com reserva temos que recorrer ao “recurso a
uma ordem superior”, ou seja, recorre a uma ordem superior no qual troca centena
por dezenas ou dezena por unidades. Assim 0 que ocorre ndo € um empréstimo, mas
sim uma troca. Ou que na multiplicacdo quando os fatores sdo dezenas ou centenas
€ preciso compreender o valor posicional para ter o conhecimento que ora esta
multiplicando-se dezena por unidade, dezena por dezena, centena por unidade e
assim por diante.

Como ja citamos os conceitos de adicdo e subtracdo estdo interconectados
assim como os conceitos de multiplicacdo e adicdo e na proposicao davydoviana a
génese do conceito de numero se da partir do estudo da relacdo das multiplicidades
entre as grandezas e na inter-relacdo das significacdes aritméticas, algébricas e
geométricas, tal qual o conceito de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e adicdo
(DAVYDOV, 1982, 1988). Esses conceitos vao intercalando-se formando um sistema
conceitual mais amplo consolidando os conhecimentos adquiridos.

Em relacdo & compreensdo do significado de numero racional e de suas
representacdes (fracionaria e decimal), a partir de seus usos no contexto social, os
graduandos da IES particular pediram que inicialmente fosse dado um exemplo para
poderem situar-se com o termo. Falamos que ¥z € a representacao fracionaria de um
namero racional. Entdo, perguntamos como seria a representacéo decimal de 2 e
ninguém soube responder. Assim, apos dado esse exemplo, os graduandos
afirmaram nao dominar este objeto de conhecimento. Questionados sobre 0 uso
cotidiano de fragdo (exemplo: uso numa receita. /4 de xicara de farinha, % e um copo

de agua...) uma das graduandas disse:

5? Eu nunca soube associar isso. /3 € o que um dedo de 4gua? Nunca sei.

Tipo 5 de 10 é 3? [...] Por isso eu acho que vamos ter que correr atras para
aprender os contetdos que deveriamos ter aprendido la atras. E ele (o
professor) quem tem correr atrds para aprender as diferentes formas que a
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criangca aprende. Se ndo essas criancas forem ignoradas, ignoradas vao
chegar na faculdade e vao ser noés. (Est, IES — Particular).

Na IES publica disseram que precisavam de uma explicacdo para poderem
lembrar. Demos o0 mesmo exemplo que outrora foi dado a outra turma e nesta turma
apenas um graduando disse saber e respondeu que a representacao decimal de ¥z €
0,5. Entdo para continuar a discussdo perguntamos qual seria a representacao
decimal de %3 e ninguém soube responder.

As dificuldades apresentadas pelos graduandos ndo é um caso isolado.
Segundo Rosa et al. (2013), muitos alunos apresentam dificuldades para operar uma
fracdo, mesmo as mais simples. Neste mesmo escrito Rosa et al. (2013) analisaram
livros didaticos de matematica e em relacdo ao ensino de fracdo constataram que as
proposicdes trazidas pelos livros apontam para uma formagéo do conceito empirico
de fracéao.

Como ja& mencionamos no capitulo 3, um ensino limitado a formacédo de
conceitos empiricos ndo proporciona a apropriacdo da esséncia do objeto de
conhecimento, ou seja, seu conceito tedrico. Portanto, como nos ensina Davydov
(1982) para que o educando possa operar teoricamente com conceitos € preciso
construir esses conceitos teoricamente.

O ensino de fracdo, segundo as proposi¢cdes da teoria historico-cultural e da
teoria da aprendizagem desenvolvimental, deve seguir 0 movimento conceitual do
geral para o universal, particular e singular partindo do conceito de numero
(VIGOTSKI, 2000) e (DADYDOV, 1982). Neste sentido, é fundamental compreender
0S nexos conceituais da fracdo, sendo eles: a medida e a grandeza (INNOCENTE,
2015), como também as relacdes fundamentais do conceito de fracdo: as partes e o
todo, par discreto-continuo, as significacdes aritméticas, geométricas e algébricas
(ROSA, et al, 2013).

Adiante no dialogo sobre os temas, perguntamos se eles tinham facilidade em
realizar medicdes de temperatura, tempo, comprimento, volume, massa e capacidade.
Na IES particular, todas as graduandas responderam néao ter facilidade. Ja na IES
publica, afirmaram que acerca da medicdo de tempo tinham facilidade, mas
temperatura ndo. Ja em relacdo a comprimento, volume, massa e capacidade
disseram ter apenas nocao.

O que percebemos é um processo de ensino fragmentado no qual o conceito

de grandezas e medidas néo foi apropriado pelos graduandos. Assim, novamente
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voltamos aos ensinamentos da teoria historico-cultural e da aprendizagem
desenvolvimental e seus tedricos que fazem uma critica ao ensino do conceito de
namero de maneira fragmentada iniciando-se primeiro 0 niumero natural, depois o
racional e entdo o numero real o que dificlmente proporcionaria a constru¢cao do
conceito tedérico de numero (VIGOTSKI, 2000) e (DADYDOV, 1982, 1988).
Lembramos que esses tedricos indicam que o estudo dos conceitos matematicos é
mediado pelas relaces entre grandezas discretas e continuas e de medida. Com isso
“A partir das relagdes entre grandezas € possivel expressar a medida de uma delas
ao se tomar outra da mesma espécie como unidade de medida” (ROSA; DAMAZIO;
ALVES, 2013, p. 64).

Na mesma linha Cedro, Moraes e Rosa (2010, p. 434) ensinam que,

Medir consiste em comparar duas grandezas da mesma espécie. H4 uma
variedade de unidades de medida, porque ha uma variedade de grandezas;
0 comprimento, a area, o volume, a altura, a massa, o trabalho, a intensidade,
a pressao de ar e o valor monetario sdo algumas das nog¢bes que se
transformam em quantidades pelo procedimento de medicdo. (CEDRO;
MORAES; ROSA, 2010, p. 434).

Deste modo, entendemos que um ensino que tenha como base as proposicoes
davydoviana contribui significativamente para a apropriacdo do conceito teérico de
grandezas e medidas evitando, assim, o conhecimento fragmentado dos educandos
ou mesmo o desconhecimento de contetdos que compde o curriculo estudados por
esses educandos.

Sobre as diferencas e semelhancas entre sdlidos e planos, estabelecendo
relacbes com os objetos do seu cotidiano, na IES particular as graduandas afirmaram
nao compreender as diferencas e semelhancas entre sdlidos e planos. “Como assim?
Solidos e planos?” (Thi, IES — Particular). Com essa pergunta fizemos uma breve
explicagcéo do tema em questédo. Entdo uma graduanda disse: “Nossa achei que solido
era sobre sélido e liquido. (risos)” (Est, IES — Particular).

Na IES publica os graduandos disseram ter aprendido recentemente porque
tiveram que trabalhar com esses objetos do conhecimento no projeto “Residéncia
Pedagdgica”. Perguntamos se haviam relembrado ou aprendido sobre esses objetos

de conhecimento no “Residéncia Pedagdgica” e afirmaram ter aprendido agora.

Foi aprendido agora porque tivemos que trabalhar no quarto e quinto ano.
(Luci, IES — Publica).
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Tivemos que trabalhar numa aula o que eram as figuras e calcular a area,
perimetro e volume do quadrado, circulo, paralelogramo. Mas foi muito dificil.
(Reg, IES — Publica).

Foi muito dificil porque nés tivemos que primeiro aprender e depois ensinar é
muito mais dificil. Ai tinhamos que achar a forma mais facil para ensinar para
a turma. (Regi, IES — Publica).

Perguntamos se alguém tinha facilidade em localizar-se no espaco fisico,
estabelecendo relacdes topoldgicas e projetivas, identificando as formas naturais e
construidas pelo homem e nas duas turmas os graduandos afirmaram n&o ter a no¢ao
de como trabalhar com essas tematicas.

Aqui percebemos que os graduandos desconhecem muitos dos nexos
conceituais e do conceito tedrico de forma e espaco. Pelo que informaram, alguns
desses conceitos nem foram estudados, todavia, sdo objetos de conhecimento que a
BNCC indica que devem ser ensinados nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O desconhecimento pode ser explicado por duas situacdes: primeira, por
realmente ndo terem sido ensinados e segunda, por terem sido trabalhados apenas
em suas propriedades externas, o que ndo garante a apropriacdo do conceito teérico.

Rosa (2012) nos da um exemplo de trabalho com a geometria, o qual, nédo
contribui para a apropriacdo do conceito tedrico. Vejamos: ao se trabalhar com o
conceito de triangulo usar apenas o triangulo equilatero (figura com trés lados iguais),
significa que quando for trabalhar com tridangulos isGsceles e escaleno ira requerer um
novo tratamento para esses outros dois tipos de tridngulo, isso “porque n&o foram
apresentadas as propriedades geneticamente iniciais que séo validas para todos os
triangulos independentemente das medidas particulares de cada um dos trés lados e
dos trés angulos” (ROSA, 2012, p. 99).

Conforme as proposi¢cdes davydovianas na geometria estudam-se suas
relacbes a partir de sua grandeza e posicdo iniciando-se “com as ideias conceituais
de ponto, reta e segmento, génese de todas as figuras e corpos geométricos e,
inclusive, do lugar geométrico do conceito de numero” (ROSA, 2012, p. 89). Ao se
conhecer as propriedades internas do objeto de conhecimento, isto €, as propriedades
contidas em sua génese, apropria-se seu conceito teérico o que Ihe dara condi¢cao
para avancar e apreender as propriedades complementares do dado
objeto/fendmeno.
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Sobre fazer leitura, interpretagdo, construgcdo e organizacdo de dados em
tabelas, gréficos e imagens a turma da IES particular afirmou saber fazer
superficialmente. “Fazer leitura de grafico sim, mas ensinar a fazer ndo. Sabemos
superficial” (Rov, IES — Particular). Os graduandos da IES publica afirmaram saber,
porque haviam estudado na disciplina de “Fundamentos e Pratica do Ensino da
Matematica”.

Questionados sobre seus conhecimentos em relacdo a analise combinatoria
em situacdes-problema e situacdo-problema de probabilidade a turma da IES
particular afirmou ndo ter um conhecimento sélido sobre os temas. Na IES publica, a
turma afirmou ter apenas nocdo, mas nao dominavam esses objetos de
conhecimento.

Mais uma vez os graduandos dizem desconhecer objetos de conhecimento que
a BNCC traz como conhecimentos indicados para serem construidos nos anos iniciais
de Ensino Fundamental. A graduanda Rov afirmou saber fazer a leitura de graficos,
mas nao 0s ensinar, o que nos leva a crer que a graduanda apenas conhece conceitos
empiricos sobre gréficos e entendemos que o conceito de estatistica seja muito mais
amplo.

Moura, Lopes, Araudjo e Cedro (2019, p. 6) escrevem que,

Pensar sobre o objeto da Estatistica implica em estabelecer uma reflexao no
sentido de como ela se constituiu como ciéncia para entender dialeticamente
a realidade, considerando as significagdes numéricas de possibilidades,
arranjos, combinacdes e probabilidades de ocorréncia de determinado
fenbmeno. Deste modo, o0 objeto da Estatistica se revela como um método
de estudo sobre a ocorréncia de determinado fendmeno e seu objetivo é,
percebendo suas regularidades ou ndo, estabelecer previsfes e hip6teses
estatisticas. Portanto, as atividades de ensino devem contemplar este
objetivo. Ou seja, o objeto da ciéncia Estatistica deve ser também o objeto do
ensino da Estatistica. Todavia, ndo se trata de uma mera transposicédo
didatica, mas da compreensédo de que no ensino de Estatistica as relacdes
essenciais do objeto precisam ser reproduzidas pelas criancas, de tal forma
gue a experiéncia social da humanidade — processo e produto — seja, de fato,
apropriada por elas.

Para que um ensino assim aconteca recomenda-se que 0s objetos de
conhecimento pertinentes a estatistica devem ser organizados a fim de construir “um
sistema de conceito”, (assim como ja dissemos para 0 conceito de numeros,
operacOes aritméticas e a geometria). Esse sistema de conceitos deve objetivar as
relacbes essenciais para a construcdo do conceito tedrico de estatistica. Essas

relacdes, séo:
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1) O movimento de variabilidade de um fenédmeno em determinado tempo e
espago; 2) Percepcdo e observacdo da frequéncia de um fenbémeno; 3)
Demonstracao de regularidades; 4) Realizacao de previsdes e possibilidades
da ocorréncia de um fenédmeno. (MOURA; LOPES; ARAUJO; CEDRO, 2019,

p. 7).

E devem ser estudadas tendo como base o seu movimento histérico-l6gico por
meio da tarefa de estudos. Deste modo, o conceito tedrico de estatistica sera
construido pelo educando.

Em nossos encontros dialogados, para termos uma visdo mais ampla dos
conhecimentos que os graduandos ndo tiveram a oportunidade de aprender,
questionamos se eles tinham dificuldades com algum conteddo de matematica, e se
tivessem, quais eram e quais as causas dessas dificuldades. Alguns graduandos
citaram a algebra, “equacao”, regra de trés, porcentagem, geometria e “divisdo com

dois numeros na chave” (divisdo em que o divisor € maior que 10).

O meu problema séo as letras. N&o sei porque eu tenho esse problema. Acho
gue é porque foge da minha realidade, por ndo estar presente na minha
cabeca parece que é algo além. Aquilo que é mais concreto, que esta no dia
a dia se torna mais facil. Aquelas contas que vao duas folhas com parénteses,
colchetes, X, Y. N&o vai. (Van, IES — Particular).

Eu tenho dificuldades nas equac¢fes. Nao por causa das letras, mas por ter
gue decorar as formulas. Porque se vocé errar alguma coisa na férmula
automaticamente voceé erra a conta e eu tenho dificuldade em memorizar algo
gue seja muito ficticio que nado seja concreto. Entdo é por ser algo de
memorizacgdo. [...] E alguns professores falavam assim, se ndo decorar a
férmula vocés vai se lascar. (Rov, IES — Particular).

Eu tenho dificuldade no que ela falou de decorar as formulas. Eu troco muito
esse negdcio de férmulas. (Lei, IES — Particular).

A fala das graduandas revela que o ensino por elas vivenciado durante suas
vidas escolares foi baseado numa tendéncia pedagdgica tradicional com fundamentos
em uma educagdo empirista como o criticado por Davidov (1987, 2019), como
apresentamos no capitulo 3, ou seja, uma educacdo que tem como um de seus
métodos a memorizacdo e uma técnica operatoria que ndo se preocupa com a
contextualizacéo do que € ensinado.

Novamente aparecem dificuldades relacionadas ao desconhecimento do
conceito de algebra por parte dos graduandos. E aqui percebemos que o esse
desconhecimento pode ter se dado devido a énfase precoce e exagerada no
simbolismo formal, sendo o modelo formal euclidiano tomado equivocadamente como

método de ensino: apresenta-se uma definicdo formal pronta, alguns exemplos e uma
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série de exercicios de fixacdo em perspectiva meramente de reproducdo, sem
compreenséo. E a busca de aprendizagem por associacdo de modelos.

Os graduandos remetem o conceito das expressdes algébricas ao uso da letra
ou decorar uma formula de resolucdo, ndo compreendendo seu processo de
formacgéo, seus nexos conceituais e logo, seu conceito tedérico. E, no caso das ditas
expressfes numéricas, a compreensdo do movimento dialético e articulador no qual
se constituem as operacfes matematicas, tanto a sequéncia para desenvolvé-las
como os sinais gréaficos para organizacao da linguagem matematica, em parénteses,
colchetes e chaves, sdo fundamentais para a sustentacao da relagdo entre signos e
significados envolvidos.

Como ja& mencionamos mais acima, a apropriacdo 0s conceitos algébricos
devem partir de um estudo que considere o movimento histérico-l6gico da formacéao
desses conceitos tendo por base a relacdo entre grandezas variaveis.

Souza (2018, p 55), afirma que quando o objeto é a algebra simbdlica,

O conhecimento mais profundo e substancial desta reflete ndo as
definibilidades exteriores da varidvel-letra em sua relacao imediata, acessivel
a contemplacdo viva, mas diversos aspectos substanciais, conexdes,
relagBes em sua vinculagao interna com os conceitos de nUmero, movimento
e aspectos geométricos.

A autora defende que é possivel que professor e aluno elaborem o conceito de
algebra na sala de aula. Para isso “[...] o caminho a ser percorrido devera ser aquele
onde se considera a relacdo l6gico-histérica do numero, da figura e da letra”. Tal
caminho percorre “a fluéncia dos nexos conceituais (internos e externos) que
compdem o conceito de variavel” (SOUSA, 2018, p. 53). A apropriacéo do conceito de
variavel proporcionara ao educando a possibilidade de generalizacdo da algebra e a
construcéo de seu conceito tedrico.

Sousa (2014, p. 124), diz que “A escola nos dias atuais ainda tem se sustentado
em principios e concepcfes que determinam sua estrutura nas bases da escola
tradicional”. E como vimos até o momento o ensino recebido pelos graduandos ao
longo de suas vidas escolares esta muito vinculado a um ensino de bases empiristas
e tradicional.

Vejamos outras falas que reforcam tal indicacao.
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E por isso que a gente ndo gosta por que ndo tem sentido, se vocé for olhar
a matematica n&do tem sentido. Ai vocé fica “Para que eu vou fazer isso aqui?
(Thie, IES — Particular).

Eu tinha um professor que no comeco da aula chamava um por um na mesa
dele e ficava perguntando, tanto vezes tanto, vezes tanto. Até vocé errar. Ai
ele te esculhambava porque vocé tinha que estudar. (Rov, IES — Particular).

Assim, abrimos um debate sobre o processo de ensino, cuja aprendizagem
acontece pela aparéncia do objeto de conhecimento (ensino que constréi um
conhecimento empirico) e o processo de ensino em que se compreende a esséncia
do objeto. Nesta discussédo voltamos a um exemplo citado anteriormente, sobre o
porqué de se deslocar o algarismo referente ao produto da dezena uma casa para a
esquerda para poder efetuar a soma numa multiplicacdo (exemplo que nenhum dos
graduandos havia sabido explicar, provavelmente por desconhecer o nexo conceitual
de valor posicional). Com esse exemplo explanamos, de maneira simples e sem
delonga, a diferenca de quando aprendemos apenas as propriedades externas do
objeto e de quando compreendemos a esséncia do objeto de conhecimento, ou seja,
guando realmente entendemos todo o processo fazendo a relacdo entre todos seus
nexos conceituais, em toda sua generalidade, particularidades e individualidade
(DAVYDOV, 1982, 1988).

Na fala da graduanda Thie quando ela diz que ndo gosta de matematica porque
a matemética ndo tem sentido, cabe uma analise sobre o conceito de sentido na
perspectiva da teoria historico-cultural. Para isso nos fundamentamos em Leontiev
(1983, 2004).

Leontiev (2004) salienta a importancia da escola na formacao da consciéncia e
gue os elementos constitutivos da consciéncia humana s&o: o contetudo sensivel, a
significacdo e o sentido. O conteudo sensivel (sensacgdes, imagens de percepcao,
representacdes) € o “que cria a base e as condi¢des de toda consciéncia” (LEONTIEV,
2004, p. 105). “A significagdo € aquilo que num objeto ou fenbmeno se descobre
objetivamente num sistema de ligacfes, de interacdes e de relacbes objetivas. A
significagao é refletida e fixada na linguagem, o que |he confere a sua estabilidade”
(LEONTIEV, 2004, p. 100). Assim, um sistema de significacdes, que € fixado na forma
de linguagem gque forma o conteddo da consciéncia social. Cabe salientar que em
Vigotski (2000) o significado é produto historico e transitorio e nele se reflete as

relacfes sociais. Deste modo, as relacdes do homem com o mundo sdo mediadas
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pelas significagbes. J& o sentido é uma relacéo que se cria na vida e na atividade do
sujeito. Asbahr (2014, p. 268) escreve que,

Segundo Leontiev, o sentido é criado pela relacdo objetiva entre aquilo que
provoca a a¢ao no sujeito (motivo da atividade) e aquilo para o qual sua acédo
se orienta como resultado imediato (fim da a¢do). O sentido pessoal traduz a
relacdo do motivo com o fim. Assim, para encontrar o sentido pessoal, é
necessario descobrir seu motivo correspondente.

Neste sentido, Leontiev (1983; 2004) ressalta que a compreensédo do conceito
de sentido é essencial, uma vez que a relacdo do motivo da atividade com o seu fim
€ expressa pelo sentido dado pelo sujeito. E como vimos no capitulo 3 — o motivo da
atividade € o que impulsiona o ser humano a agir e dirigir a acao para satisfazer a
necessidade — logo, o motivo € um elemento fundamental para que o educando possa
estar em atividade.

Leontiev (1983) ainda afirma que a conscientizagdo e a aprendizagem de um
determinado conhecimento védo depender do sentido que o educando da para esse
conhecimento. Aqui cabe uma fala de Duarte (2004, p. 55), na qual ressalta que a
“andlise da relacdo entre significado e sentido das a¢cdes humanas tem decisivas
implicacdes para a educacao” e que um dos grandes desafios da educacao escolar
seria fazer com que a aprendizagem dos conteldos possua sentido para 0S
educandos. Assim para que o educando tenha motivos eficazes que os coloquem
verdadeiramente em atividade de estudo € necesséario a construcao de significado
sobre o objeto ou fenbmeno a ser conhecido (significado esse que € produto histérico-
cultural) para pode dar sentido a sua atividade. Para isso, segundo Leontiev (1983),
sdo necessarios métodos de ensino que nao reproduzam atividades mecéanicas, sem
significacao e sentido para o educando e a organizacao de atividades de estudos que
proporcione ao educando conscientizacdao do objeto de conhecimento, a construcao
de sua significacéo e sentido.

Na sequéncia da discussdo em nossos encontros dialogados, logo apos a
explanagdo acima comentada, duas graduandas complementaram sobre o que
entendiam ser um ensino que abordou somente as propriedades externas do objeto

de conhecimento.

E igual tabuada. Ninguém nunca explicou porque eu tinha que fazer 7x2 ou
2x7. Eu so decorava. S6 entendi muito tempo depois que era somar esse
mais esse mais, duas vezes 0 7 ou sete vezes o0 2. Porque ndo me ensinaram.
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Hoje eu ja ensinei para o meu irmédo quando ele estava estudando a tabuada
porque ele também néo estava entendendo. (Thi, IES — Particular).

Eu decorava na sequéncia da tabuada igual o alfabeto que vocé decora na
sequéncia e quando pergunta fora dela ndo sabe. Eu demorei entender que
era s6 somar para chegar ao resultado. (Thi IES — Particular).

Essas duas falas nos remetem ao ensino da tabuada na forma da educacéo
tradicional e nas proposi¢oes davydovianas. Em relagéo a tabuada ensinada na forma
da educacéao tradicional Hobold (2014, p. 21) em sua pesquisa intitulada “Proposicdes
para o ensino da tabuada com base nas logicas formal e dialética”, diz que “A literatura
indica que o0s estudantes brasileiros ndo se apropriam da tabuada, apenas
memorizam seus resultados para facilitar o processo de resolucao de algoritmos de
forma mecéanica”, o que corrobora as falas das graduandas. E ainda acrescenta que
os livros didaticos analisados na pesquisa indicaram um ensino que direciona para a
formacgé&o do conceito empirico da tabuada.

J& nas proposi¢cfes davydovianas a tabuada € abordada “a partir da medicéo
das grandezas, por meio da unidade de medida intermediaria e de algumas
propriedades fundamentais da Matematica (comutativa e distributiva da
multiplicacéo)” (HOBOLD, 2014, p. 188).

Percebe-se que o conceito de tabuada esté estritamente vinculado ao conceito
de multiplicacdo. Assim cabe a analise da fala das duas graduandas quando se
referem a multiplicacdo como a soma de parcelas iguais. Entretanto, a adicdo de
parcelas iguais € uma das caracteristicas estavel e geral da multiplicacdo. Todavia,
ha também caracteristicas que nao sao estaveis, referente “a quantidade de
elementos em cada linha e coluna e os objetos que representam esses elementos. Ao
aplicar a propriedade comutativa da multiplicacdo, 4 x 2, temos 2 + 2 + 2 + 2. Ou seja,
0s numeros a serem adicionados ndo sao os mesmos” (HOBOLD, 2014, p. 44). A
autora ainda acrescenta que para aplicar a propriedade comulativa da multiplicacéo &
essencial que o educando compreenda o nexo conceitual do valor posicional dos
nameros na operacdo de multiplicagdo. Também é essencial conhecer a funcdo do
multiplicando e do multiplicador para operar corretamente com o0 conceito de
multiplicagéo.

Assim, a apropriacdo do conceito de tabuada segue o mesmo caminho da

apropriacdo do conceito de niumero (que j& descrevemos acima), ou seja, se constitui
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a partir das relagdes entre grandezas discretas e continuas, e as significacdes
aritméticas, algébricas e geométricas.

Cabe salientar que o0 processo de memorizacdo também € posto nas
proposi¢oes davydovianas. A tabuada é inserida “a partir da necessidade de conhecer
algumas multiplicagbes sem precisar calcula-las” (HOBOLD, 2014, p. 122). Dai sdo
propostas tarefas que possam auxiliar em um processo de memorizacdo com
compreensao e ndo uma memorizacdo mecanica da tabuada por intermédio de
musicas ou versos como é feito, segundo Hobold (2014) nas escolas brasileiras.

Algumas graduandas também afirmaram que a dificuldade em aprender

matematica, é maior, ou menor dependendo da forma como o professor explica. Veja:

Eu tinha mais dificuldades, mas hoje ndo. Depende muito do profissional que
esta ensinando que facilita ou dificulta. (Thi, IES — Particular).

Eu tenho dificuldade, mas é como elas estdo falando, depende de quem
ensina. Tem gente que ensina ai vocé fala nossa eu sei e tem gente que vocé
fala ndo sei. (Thie, IES — Particular).

[...] depende muito de quem esta ensinando. Porque quando eu estava
estudando tive aqueles professores que facilitavam a aprendizagem e
também tinha aqueles que desde o comeco ao final eu ndo aprendi quase
nada com eles. Depende muito de quem esta ensinando. (Lei, IES —
Particular).

Entendemos que o professor ndo € o Unico sujeito responsavel no processo de
ensino e aprendizagem, mas essas sao outras falas relevantes que apontam para a
importancia do papel do professor como organizador e orientador do ensino no
processo de construcéo de conhecimento do educando.

Quando as graduandas falam que o aprendizado depende muito do profissional
que esta ensinando que pode facilitar ou dificultar o aprendizado nos remete a
seguinte questéo: a atuacao do professor depende de sua formac¢do como ser humano
e como profissional.

Neste sentido Dounis (2014, p.2) diz, “O que o professor € em sala de aula, o
gue ele defende, a forma como atua € um resultado de interacdes, de reorganizacdes
mentais e coletivas”. A autora ainda ressalta que o professor reproduz o que aprendeu
e da forma que pensa ser correto, ou seja, quando formado num viés empirista-
positivista de uma educacao tradicional (reproducdo, memorizagdo, repeticéo,

professor ativo e aluno passivo) € bem provavel que reproduza esse modelo de
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ensino. E como ja vimos até o momento em nossa analise a reproducao desse modelo
gera a construcdo de conhecimentos empiricos e ndo conhecimentos tedricos.

Na visédo dos teoricos historico-culturais o professor tem que ter um profundo
conhecimento do conteudo como conceito tedrico para poder ministra-lo, visto que é
ele quem organiza as tarefas com conceitos para o educando. Aqui se destaca o
importante papel do professor no processo de ensino e aprendizagem, mas como ja
ressaltamos o professor ndo é o Unico sujeito nesse processo.

Corroborando o nosso pensamento Vigotski (2003, p. 79), assevera que,

[...] o professor desempenha um papel ativo no processo de educagéo:
modelar, cortar, dividir e entalhar os elementos do meio para que estes
realizem o objeto buscado. O processo educativo, portanto, € trilateralmente
ativo: o aluno, o professor e 0 meio existente entre eles séo ativos. Por isso,
€ incorreto conceber o processo educativo como um processo placidamente
pacifico e sem altos e baixos. Pelo contrario, sua natureza psicoldgica
descobre que se trata de uma luta muito complexa, na qual estdo envolvidas
milhares das mais complicadas e heterogéneas forcas, que ele constitui um
processo dinamico, ativo e dialético, semelhante ao processo evolutivo do
crescimento. Nada lento, € um processo que ocorre a saltos e revolucionario,
de incessantes combates entre o ser humano e o0 mundo

Nesta perspectiva Vigotski destaca a importancia do papel do professor como
sujeito mais experiente que deve organizar o ensino no nivel da Zona de
Desenvolvimento Proximal - ZDP do educando para assim auxilid-los a construir
novos conhecimentos e criar novas a¢cdes mentais e funcbes psiquicas superiores
(VYGOTSKI, 2000), com também a importancia da relacdo professor-aluno no
processo de ensino e aprendizagem, visto que para atuar na ZDP do educando, o
professor precisa investigar os conhecimentos ja construidos pelos educandos,
conhecimentos esses que foram construidos em suas vivéncias, assim uma relacao
de cordialidade e respeito sdo essenciais para 0 processo.

Também em suas proposi¢des Davydov (1988, p. 164), diz que “[...] a base do
ensino desenvolvimental € o seu conteudo e dele se originam os métodos (ou
modelos) de organizagao de ensino”. O que exige do professor esse conhecimento
profundo do conteddo como conceito teérico, para que assim, possa promover e
ampliar o desenvolvimento mental dos educandos e dar-lhes os meios e condi¢des
para assegurarem esse desenvolvimento.

No decorrer de nossas discussdes no encontro dialogado no intuito de levar os
graduandos a refletirem sobre seus conhecimentos matematicos, questionamo-los se

compreendiam 0s conceitos matematicos, a histéria dos conteldos e usos da
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matematica desenvolvida nas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ou se
ainda Ihes faltariam alguns conhecimentos relativos a esses conceitos, historia e usos
da matematica.

Os alunos da turma da IES particular disseram ndo compreender, mesmo
porque, segundo eles, ndo haviam estudado essas tematicas.

J& os da turma da IES publica respondeu ndo dominar 0os conceitos e nem a
histéria dos contetdos. Em relacdo ao uso da matematica, uns disseram ser mais

simples, enquanto outros disseram ser complicado.

O uso é mais facil. Para mim o uso no dia a dia é mais facil de ensinar. Para
as criancas de primeira e segunda série € mais facil de ensinar. (Deb, IES —
Publica).

Essa matematica na pratica € complicada. No semestre passado nés
estavamos fazendo o estagio no Ensino Fundamental. Eu pelo menos fiquei
desorientada porque néo sabia o que levar na pratica. Agora estamos com o
estagio na educacdo infantil e j& tivemos a disciplina de fundamentos e
metodologia em matematica e estd sendo muito melhor. Agora nds
conseguimos aplicar a matematica na educagdo infantil, mas no Ensino
Fundamental foi dificil. (Dai, IES — Publica).

Em relacédo a histéria dos conteidos matematicos que os graduandos disseram
desconhecer cabe salientar que os PCN trouxeram o uso da histéria da matematica
como um recurso didatico para o ensino de matematica. Indicam que a matematica é
uma criagdo humana que nasce das necessidades de diferentes culturas em
diferentes momentos histéricos e que “ao estabelecer comparacfes entre 0s conceitos
e processos matematicos do passado e do presente, o professor tem a possibilidade
de desenvolver atitudes e valores mais favoraveis do aluno diante do conhecimento
matematico” (BRASIL, 1987, p. 34). Também destacam que a historia da matematica,
como recurso didatico, pode auxiliar no esclarecimento de “ideias matematicas que
estdo sendo construidas pelo aluno, especialmente para dar respostas a alguns
“porqués” e, desse modo, contribuir para a constituicdo de um olhar mais critico sobre
0s objetos de conhecimento” (BRASIL, 1987, p. 34). Lembramos que os graduandos
ja haviam mencionado que tiveram acesso aos PCN no decorrer do curso, mas de
maneira geral.

Ressaltamos que os PCN ndo retratam o0 uso da histéria da matematica
necessariamente como uma forma de compreender o movimento logico-histérico na
construcdo dos conceitos tedricos dos conhecimentos matematicos como € ensinado

pelos tedricos historico-culturais e da aprendizagem desenvolvimental (VYGOTSKII,



164

2000) e (DAVYDOQOV, 1982, 1988), mas possibilitam que seja usado neste sentido,
visto que, como jA mencionamos, € o professor 0 organizador e orientador do ensino.

Ja quando as graduandas dizem, uma que o uso da matematica no dia a dia
mais facil de ensinar e a outra que ndo sabe como ensinar a matematica na pratica,
podemos entender que se referem a uma matematica ensinada na concepcao
utilitarista-empirista, ou seja, um ensino de matematica no qual sua aplicacao ocorre
apenas e diretamente nas situacdes cotidianas na qual o educando esta inserido. O
que, como ja afirmamos seria uma maneira limitada de pensar o ensino de
matemaética.

Rosa, Damazio, Stoltz e Soares (2009), em um estudo de caso, comentam uma
situacdo na qual uma professora acreditava que a matematica ensinada no nos
primeiros anos dos iniciais do Ensino Fundamental (as quatro operacdes) tem uso
pratico nas situacdes cotidianas e ja a matematica ensinada a partir do quarto ano tem
pouca aplicabilidade no dia a dia. Os autores disseram que iSSO seria um equivoco
sob a perspectiva tedrica historico-cultural, visto que, conforme os ensinamentos de
Vigotski, “0 pensamento abstrato é o que reflete a realidade com maior profundidade
e verdade, de forma diversificada e mais completa” e acrescentam “que a esséncia do
conceito ndo pressupde 0 empobrecimento da realidade, ao contrario, pressupde o
enriquecimento da realidade nele representado” (ROSA; DAMAZIO; STOLTZ;
SOARES, p. 332, 2009).

Por fim, na sequéncia de nossas discussdes no encontro dialogado buscamos
verificar se os graduandos, das duas turmas, tinham algum conhecimento sobre os
ensinamentos da teoria histérico-cultural para o ensino de matematica. Entdo
guestionamo-los sobre: 1) com base no pensamento vygotskiano, como as criangas
se apropriam dos conhecimentos matematicos; 2) pensamento empirico e
pensamento teorico; 3) Educacéao tradicional e Educacao desenvolvente; 4) conceito
de atividade (da filosofia dialética, do marxismo ou de Alexis Leontiev); e 5) conceito
de atividade de estudo na proposicao de Vasily Davidov.

A turma da IES particular afirmou ter estudado sobre Vigotski, mas néo
relacionado aos conhecimentos matematicos. Entdo perguntamos se lembravam de
como o conhecimento € construido na visdo de Vigotski. Responderam que “com o
meio” (Thie, IES — Particular), “com as interagdes com o meio” (Rov, IES — Particular),
“Eu aprendo vendo meus pais fazendo. Ai eu vou para escola e continuo vendo o meio

e vou aprendendo” (Ire, IES — Particular). Em relacdo as outras questdes, disseram
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saber o que era a educacéao tradicional, mas, os outros temas, nao estudaram e nem
tinham ouvido falar.

Na IES publica, a turma disse ter estudado sobre Vigotski na disciplina de
“psicologia da educac&o”, mas foi muito superficial. “E que quando estudamos as
teorias foram divididas em grupo e cada grupo apresentou uma. Entdo quem
apresentou sabe um pouco mais. N6s nao” (Regi, IES — Publica). Registre-se que, na
dindmica dos seminarios na qual, a depender da postura do docente, um graduando
gue sabe pouco tem que aprender com outro, que também sabe pouco ou nada sabe.

Nota-se pelas falas dos graduandos que desconhecem teorias da psicologia da
aprendizagem e da area da Educacdo Matematica. O que indica o desconhecimento
de muitos conceitos necessarios na sua formacao e para o exercicio da profissao.

Os graduandos também disseram saber 0 que era educacéo tradicional e um
graduando afirmou, “O pensamento empirico € o que a crianca traz de casa e o tedérico
vai ter quando ela vem para a escola e comeca aprender as formas, as operagdes. O
empirico é a base de casa”. (Mar, IES — Publica). Os outros temas ndo conheciam.

A fala do graduando nos leva a entender que para ele o pensamento empirico
€ aquele construido fora do ambiente escolar e o tedrico € o que € dado pela escola.
O que podemos dizer ser uma definicdo simplista de pensamento empirico e de
tedrico, porém traz alguns elementos da definicdo dos dois tipos de pensamento.

No capitulo 3 ja descrevemos os dois tipos de pensamento conforme
fundamentos da teoria histérico-cultural, mas podemos acrescentar que segundo
Davydov (1988, 125), o pensamento empirico € aquele construido por meio da
observagéao e “ se constitui como forma transformada e expressada verbalmente da
atividade dos 6rgéos dos sentidos, enlagada com a vida real; é o derivado direto da
atividade objetal-sensorial das pessoas”. Limita-se as propriedades externas do objeto
de conhecimento, ou seja, 0S nexos conceituais externos. Romeiro (2016, p. 4618)
alerta que, na area da formacao docente, esse tipo de pensamento pode ser reforcado

nao possibilitando,

O conhecimento pleno do conceito, limitando-se a sua manifestacéo e uso,
bem como privilegiando o uso dos materiais didéaticos, livros ou apostilas,
como um guia a ser aplicado sem a devida compreensao pelo professor ou
futuro professor do sentido do instrumento didatico. Este tipo de pensamento
€ muito importante para se chegar ao pensamento teérico, porém, é limitado
se ficar somente nele.
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J& o pensamento tedrico, conforme Davydov (1988, p. 139), é aquele que
também parte da observagcdo objetal-sensorial, mas € construido por meio de
abstracdes e generalizacdo substantivas, isto €, “acdo cognoscitiva, que revela as
conexodes internas como fonte dos fendbmenos observados”. Assim, é construido
guando o sujeito se apropria dos nexos conceituais externos e internos do objeto ou
fendbmeno transitando em num movimento do concreto-abstrato-concreto, ou seja,
construir “um conceito sobre tal objeto significa dominar o procedimento geral de
construcdo mental deste objeto” (DAVYDOV, 1988, p. 153), podendo assim aplica-lo
em diferentes situagbes-problemas, sejam elas do contexto académico, profissional
ou cotidiano.

Em relacédo a turma da IES publica cabe fazer um apontamento. No PPC do
curso uns dos principios € a concepc¢éao dialética de educacdo e um dos objetivos
especificos € o de “[...] construir habilidades para alfabetizacdo e educacao infantil a
partir dos principios da educacao popular e de uma proposta histérico-cultural na
construcao/apropriagdo do conhecimento” (UNIR, 2010, p. 30). Entretanto, os
graduandos afirmaram ndo terem estudado os tedricos, 0s termos e 0s conceitos 0s
quais englobam esta teoria. Também a ementa da disciplina de “Psicologia da
Educacéao II” indica o estudo desta teoria em que aponta o estudo da “perspectiva
histérico-cultural do psiquismo humano: Vygotsky, Luria e Leontiev’ (UNIR, 2010, p
60).

Por meio das falas dos graduandos fica evidenciado que eles desconhecem
muito dos objetos de conhecimento da matematica que séo indicados pela BNCC para
compor o curriculo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. De alguns desses
objetos os graduandos tém uma noc¢ao, de outros os conhecimentos sdo praticamente
inexistentes e ainda ha alguns objetos de conhecimentos que nem foram abordados
durante o curso. Também desconhecem as teorias e teodricos da Educacao
Matematica, pois como podemos verificar ndo tiveram acesso a essas teorias e
tedricos no decorrer do curso.

Ortega (2011, p. 84) chega a conclusdes similares em sua pesquisa e assevera
que nem mesmo a matematica de viés utilitarista € apreendida “em sua forma mais
ampla” pelos graduandos. Passos e Nacarato (2018, p. 120), no mesmo sentido,
dizem que “[...] had que considerar que os professores que ensinam Matematica nos
anos iniciais, na sua grande maioria, provém de cursos de formacao que deixam sérias

lacunas conceituais para o ensino de Matematica”. Isso nos leva a refletir e discutir
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sobre como € o ensino oferecido nos cursos de Pedagogia em relagdo a formacao
dos conhecimentos mateméticos dos futuros professores.

O desconhecimento da Educacdo Matematica fragiliza a formacdo do futuro
professor que ira atuar no ensino de matematica. Os graduandos tiveram pouco ou
quase nenhum acesso as tendéncias em educag¢do mateméatica de ethomatematica,
modelagem matematica, tecnologias e educacdo matematica, educacao matematica
e interdisciplinaridade, histéria no ensino da matematica e resolucdo de problemas'4,
como também nao tiveram acesso a uma educa¢do matematica com fundamentos na
teoria historico-cultural.

Cabe aqui enfatizar que corroboramos a Damazio e Rosa (2013, p. 45) que
ressaltam a importancia de uma educacdo matematica com fundamentos na teoria
historico-cultural, visto que essa foca a atividade pedagodgica e a pesquisa em
educacdo matematica no modo de organizacdo do ensino e nas “relacdes
matematicas produzidas historicamente — conceitos de dominio social —, bem como
as formas de suas apropriacdes pelos estudantes”, ou seja, um ensino que busca
orientar e auxiliar o educando a construir o conhecimento teérico sobre os objetos
estudados. Um ensino que construa bases sélidas (conhecimento teérico) para o
futuro professor, tanto em relagdo aos conhecimentos especificos de contetdo como
pedagdgicos do conteudo.

Foi possivel verificar, também, que os graduandos se manifestaram
preocupados com a realidade constatada. Vejamos algumas falas:

Por isso eu acho que vamos ter que correr atras para aprender os contedos
gue deveriamos ter aprendido la atrds. E ele (o professor) quem tem que
correr atras para aprender as diferentes formas que a crianga aprende. Se

ndo essas criancas forem ignoradas, ignoradas vao chegar a faculdade e vao
ser nos. (Est, IES — Particular).

Todos esses (conhecimentos) que falamos tinham que ser trabalhados. (Nay,
IES — Pdblica).

Eu acho que tinha que ter pelo menos matemética | e Il. Uma com contetdos
e outras com as metodologias. Olha nés tivemos filosofia | e Il e filosofia da
educacédo e sociologia | e Il e sociologia da educacdo que é nossa base
tedrica, mas os contetdos que vamos aplicar em sala séo disciplinas de 80
horas e trabalham mais metodologia e instrumentalizagdo. Ai se tivessem
matematica | e Il daria para o professor trabalhar pelo menos os fundamentos
na | e nas outras 80 horas trabalhar as praticas. (Mar, IES — Publica).

14 Essas tendéncias em Educacdo Matematica sdo apresentadas na Colegdo “Tendéncias em
Educacéo Matematica”, da Editora Auténtica, organizada por Marcelo Borba (DAMAZIO; ROSA, 2013).
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E assim que deveria ser ensinado porque nés s6 temos a nogéo e se néo for
ensinado nés vamos repetir esse erro la como professor. (Sand, IES —
Publica).

Os graduandos mostraram-se conscientes de que desconhecem alguns
objetos de conhecimento matemético e ao mesmo tempo criticos com a formagéo que
estdo recebendo. Entretanto, ressaltamos junto aos graduandos que é preciso
entender que eles ndo sdo os culpados, mas sim as vitimas desse processo, uma vez
que o ensino nao é organizado por eles e que o modelo de ensino vivenciado esti
posto em grande para das instituicbes de ensino brasileiras o que também nao os
fazem as Unicas vitimas como também constataram Ortega (2011), Passos e
Nacarato (2018). Por isso, entendemos que um ensino fundamentado na teoria
histérico-cultural e na teoria da aprendizagem desenvolvimental, o qual pode
proporcionar ao educando o conhecimento teérico dos objetos de conhecimento
matematico, das teorias, métodos e técnicas que lhes permitam organizar a atividade

educativa, voltada para um processo de ensino e a aprendizagem autbnoma.

4.2.2 A formacdo inicial para o ensino da matematica nos cursos de licenciatura em
Pedagogia estudados sob a 6ptica dos graduandos

Nesta subsecdo apresentamos como o0 ensino da mateméatica vem ocorrendo
Nos cursos pesquisados, cuja verificacdo se deu pela éptica dos graduandos. Para
tanto discutimos sobre as disciplinas que tratavam de conhecimentos especificos da
matematica no curso, quantas e quais eram; se 0s conhecimentos/contetdos
ensinados nas disciplinas estavam mais voltados aos conhecimentos relativos aos
conteudos especificos de matematica (aprendizagem) ou ao ensino de matematica;
se é necessario ter disciplinas que tratem de conhecimentos especificos de
matematica no curso de Licenciatura em Pedagogia e se elas ampliam o0s
conhecimentos nesta area.

No curso da IES particular as graduandas apontaram que: 1) s6 havia uma
disciplina tratando sobre os conhecimentos matematicos (o que foi apontado na
primeira secao deste capitulo); 2) essa disciplina foi somente teorica (ndo houve uma
interlocucdo entre a teoria e préatica) tratou-se de metodologia do ensino da

matematica, ndo adentrando no contetdo especifico de matematica; e 3) acreditavam



169

ser necessario ter disciplinas que tratassem de conhecimentos especificos de
matematica no curso de Licenciatura em Pedagogia e isso faria com que fossem
ampliados os conhecimentos na area de matematica.

Vejamos parte do dialogo:

- Resumindo teve metodologia do ensino da matematica, s6. De matematica
mais nada. (Rov, IES — Particular).

- E nessa disciplina se tratou do ensino e n&do dos contetdos. E isso?
(Pesquisadora).

- SO tivemos aula sobre planejamento dessa disciplina, os conhecimentos
nao. (Rov, IES — Patrticular).

- Entdo a disciplina tratava mais de conhecimentos sobre o ensino que sobre
os conteidos? E isso? (Pesquisadora).

- SO sobre o ensino. E isso. (Todas as graduandas).

- [...] Vocés acham que disciplinas que tratam de conhecimentos especificos
sobre o ensino de matemética no curso de Licenciatura em Pedagogia sdo
necessarias e ampliariam o conhecimento do pedagogo? (Pesquisadora).

- Sim, com certeza. (Todas as graduandas).

- Vocés defendem a tese de que tem que ter disciplinas especificas dos
conhecimentos matematicos no curso de Pedagogia? Quantas disciplinas?
(Pesquisadora)

- Acho que uma ou talvez duas para saber de cada contetido que tem que ser
trabalhado de primeiro ao quinto ano. Porque nas escolas onde eu estagiei
0s pedagogos que iam para 0 quarto e quinto ano que tem a matematica mais
dificil eu diria, eles falam assim que quando vai para escola, vai para a pratica
ele tem que aprender por si préprio como ensinar, porque ndo sabe o
conteldo. (Rov, IES — Particular).

[...]

- Quando eu fui estagiar o0 maior medo meu era pegar um quarto ou quinto
ano por causa da mateméatica, entdo peguei os primeiros. (Rag, IES -
Particular).

- Hoje mesmo nds fomos a escola falar com a gestéo ai tem uma turma de
guarto ano que esta sem professor ai tem uma pedagoga que poderia estar
assumindo esse quarto ano, mas ela falou que ndo quer porque ele tem medo
de quando for trabalhar a matematica porque ela ndo sabe, principalmente
essas coisas de fracdes e ai a diretora tentando convencer ela dizendo que
ia ajudar ela. Entdo a gente forma pedagogo que tem medo de chegar la e
ndo dar conta. (Van, IES — Particular).

- Assim, essa coisa de aprender por si proprio. E claro que nio s6 em
matemética, mas muitas outras coisas ndés vamos ter que aprender por Si
préprio, mas se tivermos um apoio de alguém um profissional que pudesse
ensinar esses conteddos, como uma mediacdo, seria melhor. (Rov, IES —
Particular).

Aqui as graduandas fazem alguns apontamentos. A graduanda Rov diz que os
conhecimentos matematicos s6é foram abordados na disciplina de metodologia (mais
nada de mateméatica em outras disciplinas). Isso indica duas situagfes, primeiro, 0
tempo dedicado a apropriagdo dos conhecimentos mateméticos € pouco e segundo,
a falta da interdisciplinaridade nas disciplinas do curso. Em relacdo ao pouco tempo
ja mencionamos que ndo é uma caracteristica apenas desses dois cursos analisados,

mas uma constante nas matrizes curriculares dos cursos de Licenciatura em
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Pedagogia, como constatado por Gatti e Barreto (2009) e Gatti (2010). E assim nos
perguntamos: E possivel formar um professor para atuar em matematica nos anos
inicias com apenas uma disciplina de 80 horas que apenas aborde conhecimentos
reativos ao ensino? Acreditamos que nao seja possivel, uma vez que o processo de
construcdo ou apropriagcdo de conhecimento requer tempo para que possa ser
verdadeiramente constituido.

Outro ponto € a falta da interdisciplinaridade no curso. Segundo Frigotto (2008,
p. 43) a interdisciplinaridade na producdo do conhecimento é uma necessidade no
campo educativo, visto que esse tem seus fundamentos no “carater dialético da
realidade social” e que esse seria 0 caminho para a superacdo das armadilhas do

empiricismo e do positivismo. O autor ainda preconiza que,

Delimitar um objeto para a investigacdo ndo é fragmenta-lo, ou limita-lo
arbitrariamente. Ou seja, se 0 processo de conhecimento nos impde a
delimitacdo de determinado problema isto ndo significa que tenhamos que
abandonar as multiplas determinagées que o constituem. E neste sentido que
mesmo delimitado um fato teima em néo perder o tecido da totalidade de que
faz parte indissociavel. (FRIGOTTO, 2008, p.44).

Assim, nao tratar os conhecimentos de diferentes areas como um grande
campo de sistemas conceituais que se integram, pode fragmentar e fragilizar os
conhecimentos adquiridos.

A mesma graduanda ainda afirma que as aulas eram de planejamento.
Observem tal situacéo, porque, conforme a ementa analisada na primeira secao deste
capitulo, a disciplina tratava de conhecimentos relativos aos conhecimentos
especificos e pedagodgicos dos conteudos, entretanto, conforme relato da graduanda
esses conhecimentos nao foram trabalhados durante as aulas de Metodologia o que,
aparentemente, causou certa decepcdo na graduanda. Aqui se tem o0 né&o
cumprimento da ementa da disciplina e novamente conhecimentos adquiridos de
forma fragmentada e sem o elo entre teoria e pratica.

As graduandas demonstram estar conscientes da necessidade de haver nos
programas de ensino disciplinas especificas dos conhecimentos matematicos a serem
ensinados de primeiro ao quinto ano. Elas perceberam isso claramente quando foram
estagiar e tiveram contato com professores 0s quais atuam nos anos iniciais e esses,
como fica claro na fala das graduandas Rov e Van, falaram dos problemas enfrentados

por elas por ndo terem construidos os conhecimentos matematicos necessarios para
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atuar nos anos iniciais. Também demostraram receio (medo), por agora terem que
aprender (adquirir) esses conhecimentos, sozinhas.

Situacbes semelhantes foram apontados também nas pesquisas de Curi
(2004), Gatti e Barreto (2009), Gatti (2010), Libaneo (2010), Siebert (2015), Dona
(2017), Alves (2019) e Ribeiro (2019). Sao problemas que, conforme o espaco de
tempo entre as pesquisas, arrastam-se ha mais de uma década e ainda persistem nos
cursos de formacdo inicial em Pedagogia.

JA4 no curso da IES publica hd duas disciplinas que tratam sobre os
conhecimentos matematicos, uma obrigatéria e outra eletiva (0 que também ja foi
apontado na primeira secdo deste capitulo). Entretanto, os graduandos, da turma
participante da nossa pesquisa, s6 fizeram a disciplina obrigatéria. “[...] E tem uma de
40 horas que € optativa, que € alfabetizacdo do ensino de matemética, mas € optativa.
Mas ninguém aqui fez”. (Deb, IES — Publica). Ao dizer, “mas €& optativa” podemos
entender que no momento das discussdes os graduandos entendiam que a disciplina
era importante, mas que por ndo ser obrigatéria ndo foi dado a ela o devido valor. Isso
nos faz refletir sobre como os conhecimentos matematicos séo tratados neste curso,
uma vez que uma disciplina que trata da alfabetizacdo matematica € optativa e ndo
obrigatéria e, aparentemente, ndo havia um incentivo para que os graduandos
cursassem essa disciplina. Segundo informacfes dos préprios graduandos a
disciplina ndo era oferecida todos os anos.

Como descrevemos na primeira secdo deste capitulo, a disciplina de
“Alfabetizacdo Matematica” tem em sua ementa conhecimentos especificos de
contetdos matematicos que os graduandos disseram nao terem construido durante o
curso, conhecimentos como conceitos de numero natural e decimal, as quatro
operacoes, fracdes, geometria e Historia da Matematica como recurso pedagodgico.

Ao comentarem se a disciplina foi somente sobre metodologia ou tratou de

conhecimentos especificos de matematica, disseram ser os dois.

- A professora apresenta um contetdo para gente e ensina a desenvolver um
planejamento de como a gente iria aplicar esse conteddo para as criangas.
(Sil, IES — Publica).

- E uma sequéncia, € um projeto, no comeco ela levou para educacao infantil
depois para o Ensino Fundamental. (Regi, IES — Publica).

- Quais conteudos vocés viram? (Pesquisadora).

- Cada um trabalha com um contetido, o nosso foi estatistica. (Regi, IES —
Publica).

- Mas comecgou com os numeros, a histéria dos nimeros, a geometria, se nao
me engano e estatistica. (Sil, IES — Publica).
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Veja que nem todos os graduandos trabalharam com todos os conteldos.
Podemos entender a partir desse diadlogo e demais falas das graduandas, no encontro,
gque o0s conteudos matematicos especificos foram ministrados por meio da
metodologia de trabalho em grupo. Cada grupo estudou um conteudo e apresentou o
trabalho para a turma. Supomos que a professora buscou essa metodologia por ter
uma ementa extensa numa disciplina de carga horaria de 80 horas. Porque “talvez”
fosse inviavel, devido ao fator tempo, pois tratar de cada conteido matematico
especificamente e ainda tratar de todos os outros temas da ementa de maneira
especifica e aprofundada levaria um longo tempo.

Aqui podemos levantar novamente o questionamento: E possivel ensinar
(organizar o ensino para que o aluno construa e domine 0s conhecimentos) os
conhecimentos especificos de matematica e os conhecimentos pedagdgicos do
contetdo numa disciplina de carga horaria de 80 horas? Entendemos que ndo seja
possivel. Como ja mencionamos a construcao e apropriacdo do conhecimento tedrico
€ algo que leva algum tempo para se constituir e construir conhecimentos especificos
de conteudo e pedagdgico de contetdo para uma determinada area do conhecimento
(neste caso a matemética para os anos iniciais do Ensino Fundamental) em 80 horas
é algo dificil de realizar.

Ao debatermos se acreditavam ser necessario ter disciplinas que tratassem de
conhecimentos especificos de matematica no curso de Licenciatura em Pedagogia e
se isso poderia fazer com que fossem ampliados os conhecimentos na area de
matematica, foram unanimes ao responderem sim.

Vejamos alguns argumentos:

Sado extremamente importantes. Porque nds, a maioria vai para sala e se vai
ser professor de primeiro ao quinto ano tem que ter algum conhecimento de
matematica mais aprofundado, até para ensinar. Aqui € onde estamos tendo
esse crescimento. Entdo era aqui que deveria ter. Como ndo tem quando nés
formos para a sala de aula vamos ter que pesquisar e aprender para ensinar.
(Deb, IES — Publica).

Até que quando eu vim fazer Pedagogia eu achava que eu ia aprender os
conteldos para ensinar. Aprendia o que ia ensinar. E aprender como ensinar.
Nao s6 da matemética mais das outras disciplinas. (Luci, IES — Puablica).

Porque o0 que ensina aqui € muito mais como lidar com o aluno. A gente
aprende mais como lidar, 0 ambiente ali da sala, as diferentes personalidades
ali inseridas, aprende mais isso do que os conteddos em si. Eu penso assim,
[...] a gente deveria aprender os conteldos matematicos e também aprender



173

como ensinar. [...] Veja que aqui na disciplina nés estamos aprendendo um
pouquinho o contetddo, mas é raso em si [...]. (Sil, IES — Publica).

Na primeira fala a graduanda demonstra compreender que no decorrer da
formacéo inicial deve-se construir conhecimentos relacionados aos contetados e como
ensina-los. A compreensao da graduanda segue a mesma linha defendida por Curi
(2005), Libaneo (2015) e Nacarato, Mengali e Passos (2017), que apresentamos no
capitulo 3, isto €, a formacao inicial deve proporcionar aos educandos a apropriacdo
dos conhecimentos dos conteldos e conhecimentos pedagdgicos do contetdo. Na
segunda e terceira fala as graduandas além de demonstrarem terem a mesma
compreensao em relacdo a formacdo inicial que a primeira graduanda, também
demonstraram que muitos desses conhecimentos ndo foram construidos. O que nos
leva a fazer uma critica sobre como vem ocorrendo a formacdo inicial nesses cursos,
no qual os graduandos saem da formacdo sem os conhecimentos béasicos para
ensinar matematica que tanto nés, como muitos autores ja citados neste texto, aqui
destacamos Curi (2005), Gatti e Barreto (2009) e Nacarato, Mengali e Passos (2017),
entendem que devem ser construidos na formacao inicial no curso de Licenciatura em
Pedagogia.

Mesmo os graduandos da IES publica, que disseram ter estudado alguns
contetidos especificos da matematica, afirmaram terem tido dificuldades ao irem
estagiar. Falaram ter sofrido no estagio, sobretudo no periodo de regéncia, pois nédo
sabiam o conteudo e tiveram que “pesquisar na internet”, “estudar” e “aprender” para
depois tentar ensinar aos educandos. Novamente aqui sdo expostas as lacunas
deixadas pela formacé&o inicial por ndo proporcionar aos seus educandos a construcao
e apropriacdo de conhecimentos especificos de matematica e os conhecimentos
pedagogicos desses contelddos.

Ainda na busca de verificar como o0 ensino da matematica vem ocorrendo nos
cursos pesquisados procuramos saber como ocorria a articulacdo entre teoria e
pratica no curso; se a carga horaria reservada para metodologia e pratica de ensino
de matematica eram muito restritas; e como era o envolvimento dos graduandos em
projetos de iniciacao cientifica e de intervencao na realidade escolar na area de ensino
de Matemaética.

Em relacdo a articulacdo entre teoria e pratica, a turma da IES particular
respondeu ndo ter acontecido. Ficaram apenas na teoria e ndo teve pratica. No

tocante a carga horéaria da disciplina a turma da IES particular respondeu ser de 80
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horas, mas que “[...] do jeito que foi dada foi até muito. Foi uma coisa muito superficial”
(Rov, IES — Particular). “Era s6 planejamento. Planejamento e s6” (Thi, IES —
Particular).

A turma da IES publica respondeu ter havido um pouco de articulacdo entre
teoria e pratica. Mas quanto a carga horaria da disciplina acharam que foi restrita. “Na
medida do possivel sim. E muito pouca a carga horéaria. Sdo 80 horas para trabalhar
teoria e préatica do ensino da matematica. E muito pouco” (Tali, IES — Publica). “Na
disciplina s&o 60 horas de teoria e 20 horas de pratica. E muito pouco. A teoria é bem
raso, raso mesmo é a pratica” (Mar, IES — Publica).

As falas dos graduandos sobre a articulacao entre teoria e pratica, na qual na
disciplina ministrada num dos cursos ndo houve essa articulacdo e no outro curso
havia um pouco e a fala do graduando Mar que diz que a disciplina tem 60 horas de
teoria e 20 horas de pratica, nos preocupa, pois da a entender que a teoria e a prética
sdo desenvolvidas separadamente o que seria um equivoco. Em nossa compreensao
a articulacao entre teoria e pratica € algo essencial tanto para a apropriacdo do
conceito de um objeto de conhecimento, como para profissédo docente. Pimenta (2005)
ao explicar o conceito de praxis assevera que a relacdo entre a teoria e pratica €
indissociavel e que teoria e pratica deve ser entendida como reciprocidade, ou seja,
uma completa a outra. No mesmo sentido, Vasquez (1968, p. 117) diz que, “relacao
teoria e praxis € para Marx tedrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como
guia da acdo molda a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria;
tedrica, na medida em que essa relagado é consciente”. Deste modo, a articulacéo
entre teoria e préatica deve permear todo o processo de ensino e aprendizagem dos
educandos. Em relacdo ao conhecimento pedagogico dos conteudos € ainda mais
essencial, uma vez que no exercicio da pratica pedagogica o educador deve articular
teoria e pratica na construcdo do conhecimento pedagogico do conteudo para o
ensino de determinado objeto de conhecimento.

No que diz respeito ao envolvimento dos graduandos em projetos de iniciagéo
cientifica e de intervencédo na realidade escolar na area de ensino de Matemética. Os
graduandos da IES particular disseram ndo ter havido projetos na area de
conhecimento matematico, mas houve em outras areas (inclusdo, questao racial e
indigena). Disseram ndo ter havido muito incentivo para producdo cientifica e para

publicacdo. Quem quisesse produzir, produzia. Era opcional.
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Na IES publica, os graduandos relataram ndo terem sido envolvidos em
projetos na area de matematica. Somente quem fez o PIBID trabalhou com projetos
de jogos, mas nado especificamente em matematica. Ainda disseram que, nas outras
disciplinas, sempre havia projetos, os quais eram aplicados nas escolas, mas na
disciplina de “Fundamentos e pratica do ensino da matematica” ndo fizeram esse tipo
de atividade.

O envolvimento dos graduandos em projetos de iniciacdo cientifica e de
intervencao na realidade escolar é de suma importancia para melhor prepara-lo para
a futura profissdo. Vasconcelos (1996) afirma que o tripé que da sustentacdo a
universidade é o ensino, pesquisa e extensdo que devem ser trabalhados com o
mesmo grau de importancia e unicidade. Ja Castro (2004) ressalta a que projetos de
intervencao na realidade escolar podem produzir conhecimento a partir das vivéncias
no ambiente escolar.

Apés toda a discussao, perguntamos aos graduandos se eles se sentiam
preparados para ensinar matematica para todas as turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Apenas um graduando disse se sentir preparado para dar aula até o
segundo ano do Ensino Fundamental. Os outros graduandos, das duas IES,
afirmaram ndo se sentirem preparados, mas estavam conscientes que teria que “se
virar’. Sabiam ser necessario aprender o que nao foi aprendido e néo foi estudado.
Veja o desabafo de uma graduanda. “Nossa estamos bem preparados. Nao sabemos
nem o que sao numeros naturais” (Nay, IES — Publica).

A constatacao feita pela graduanda Nay € uma da critica feita com frequéncia
aos cursos de formacao de professores polivalentes. Curi (2005, p. 160) aponta uma
critica implicada a este tipo de curso “é a da auséncia de conhecimentos especificos
relativos as diferentes areas de conhecimento, com as quais o futuro professor ira
trabalhar”. O que provavelmente acarretara na fragilidade da formag¢ao do educando.

Podemos verificar, por meio da andlise dos dados apreendidos nesses
encontros dialogados, que os problemas apontados pelos graduandos sobre a
formacao inicial estdo tanto no “o que é ensinado”, quanto no “como é ensinado”.
Desta forma, é preciso compreender quais os conhecimentos docentes devem ser
construidos na formacéo inicial para poder ensinar matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e como esses conhecimentos devem ser construidos durante

esta formagao.
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No decorrer de nossas discussdes percebemos que as probleméticas
apontadas pelos graduandos sobre como 0 ensino da matemética vem ocorrendo nos
cursos que frequentam sao as mesmas identificadas na anélise das discussdes sobre
0s conhecimentos matematicos que os graduandos construiram ao longo da vida
escolar. Contudo, como ja mencionamos, esse nao € um problema exclusivo desses
dois cursos. Também Pimenta, Fusari, Pedroso e Pinto (2017) em pesquisa realizada
com 144 matrizes curriculares de cursos de Pedagogia no estado de Sao Paulo,
organizados a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais de 2006, que tinha por
objetivo discutir a formacao de professores polivalentes para a educacéo infantil e

para os anos iniciais do ensino fundamental, chegaram a conclusdes similares,

Os resultados evidenciam a insuficiéncia ou mesmo a inadequagéo dos atuais
cursos de pedagogia para formar professores polivalentes, uma vez que essa
formagdo implica diferentes saberes: dominio das diversas éareas do
conhecimento que compdem a base comum do curriculo nacional dos anos
iniciais do ensino fundamental e da educacdo infantii e os meios e as
possibilidades de ensina-los. (PIMENTA; FUSARI; PEDROSO; PINTO, 2017,
p. 18-19)

Todavia, apesar de ndo ser o objetivo principal de nossa pesquisa, é de suma
importancia compreender quais sdo o0s problemas estruturais e organizacionais dos
cursos de formacéo inicial em Pedagogia, visto que permeiam nosso objeto de estudo,
uma vez que a estrutura e organizacdo do curso incidem nos componentes
curriculares que compdem o curriculo do curso e a forma como sdo dispostos,
pensados e articulados. Entendemos para se ter mais espaco noS cursos para o
ensino dos conhecimentos especificos dos conteddos matematicos e 0s
conhecimentos pedagodgicos desses conteudos é necessaria a reestruturacdo na
matriz curricular do curso e no seu modo de estruturacdo e organizacdo. Sabemos
que tais mudancas requerem um debate profundo sobre o assunto, debates esses
gue muitos dos tedricos citados neste estudo j4 o fazem em seus escritos e também
nos buscamos levantar com a nossa pesquisa como a de propor mudancas as quais
sejam significativas na busca de melhorias na formacédo matematica para se ensinar

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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4.3 OS CONHECIMENTOS DOCENTES NECESSARIOS PARA ENSINO DE
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nesta se¢do apontamos 0s conhecimentos docentes, que defendemos serem
necessarios para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Também trazemos uma proposicdo de como construir esses conhecimentos na
formacdao inicial por meio da AE por entendermos a importancia da construcao do
conhecimento tedrico para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Para apontarmos quais conhecimentos docentes defendemos serem
necessarios para ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
consequentemente, que devem ser construidos na formacao inicial nos cursos de
licenciatura em Pedagogia, partimos de alguns pontos. Os dois primeiros sao legais e
0s outros séo de base teorica (conhecimento tedrico/cientifico).

Primeiramente deve-se levar em conta 0 que estd posto nos documentos
oficiais que dispdem sobre as diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos de
formacdo inicial de professores, uma vez que a constru¢do dos PPC de cursos e,
consequentemente, o curriculo desses cursos devem respeitar o disposto nesses

documentos.

Art. 1° A presente Resolucgéo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios,
condi¢cdes de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados
em seu planejamento e avaliagdo, pelos 6rgaos dos sistemas de ensino e
pelas instituicdes de educacao superior do pais. (BRASIL, 2006, p. 1).

Art. 1° A presente Resolucéo define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educacao Basica
e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacao Béasica (BNC-Formacéo), constante do Anexo, a qual deve ser
implementada em todas as modalidades dos cursos e programas destinados
a formacéo docente.

Parégrafo Gnico. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao Inicial
em Nivel Superior de Professores para a Educacdo Béasica e a BNC-
Formacéo tém como referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular da Educacgéo Bésica (BNCC), instituida pelas Resolu¢cdes CNE/CP
n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018.

Art. 2° A formacédo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando,
das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacao Basica, bem como
das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto
aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacao,
tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educacao Integral. (BRASIL, 2019, p. 1).
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O paragrafo unico do art. 1° e o art. 2° da Resolugéo n° 2/2019 do CNE/PC, ja
indicam nosso segundo ponto. Os conhecimentos que devem ser construidos na
formacdo inicial nos cursos de Pedagogia devem ter como referéncia as competéncias
gerais previstas na BNCC. Como ja mencionado, esses dois primeiros pontos séo
questdes legais. Assim, podemos tecer criticas e até indicamos alguns problemas que
h& tanto a Resolucao n°® 1/2006 do CNE/PC, como a Resolugéo n° 2/2019 do CNE/PC
em relacdo a formulacdo do curriculo, organizacdo e estruturacdo do curso de
licenciatura em Pedagogia (ver no capitulo 3). Porém, reformulacbes nesses
documentos ndo sdo algo facil de ocorrer, como nos indicam os estudos de Gatti e
Barreto (2009), Gatti (2010, 2017) e Libaneo (2006a, 2011). Elas dependem de um
debate pedagogico envolvendo setores da comunidade académica, educadores da
educacao publica e particular e de agentes politicos. Deste modo é possivel promover
as mudancas necessarias por meio de legislacdo. Enquanto essas mudancas nao sao
realizadas, o curso de licenciatura em Pedagogia deve seguir as diretrizes curriculares
indicadas nos documentos em vigor.

Por outro lado, esses documentos indicam diretrizes gerais sobre quais devem
ser 0s conhecimentos docentes que precisam ser construidos na formacéo inicial nos
cursos de licenciatura em Pedagogia.

Como ja apresentado no capitulo 3 deste estudo, a Resolugédo n° 1/2006 do
CNE/PC, indica trés nucleos de conhecimentos, um nucleo de estudos béasicos, um
de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltados as éareas de atuacao
profissional e um de estudos integradores voltados a area de curriculo. J4 a Resolucao
n° 2/2019 do CNE/PC estabelece um conjunto de competéncias gerais (alinhadas com
as previstas na BNCC da educagdo basica), divididas em trés dimensbes de
competéncias especificas envolvendo conhecimentos profissionais, da pratica
profissional e engajamento profissional. Deste modo cabe aos responsaveis pela
elaboracéo dos PPC formular um curriculo que atenda a tais exigéncias.

Ha uma certa margem para a escolha do que vai ser ensinado e de como vai
ser ensinado. Os documentos dao diretrizes, ndo sdo taxativos. Enquanto nao houver
a reformulacdo dos documentos oficiais é nesta margem que se pode trabalhar na
busca de um curriculo capaz de minimizar alguns dos problemas apontados neste
estudo em relacdo aos conhecimentos docentes que devem ser construidos na

formacao inicial para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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O terceiro ponto que levamos em conta refere-se aos conhecimentos
apontados por diferentes pesquisadores como sendo 0S necessarios a serem
construidos na formacédo inicial. Dentre 0s conhecimentos apontados por
pesquisadores destacamos os de Shulman (1986, 2014), Tardif (2014), Pimenta
(2018), Nacarato, Mengali e Passos (2017), Gatti (2010, 2016), Libaneo (2015) e Curi
(2005). Por ultimo, considerando todo o estudo tedrico realizado por nés e com base
nos dados apreendidos em nossos encontros dialogados entendemos que 0s
conhecimentos docentes necessarios para ensinar matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental sdo: o conhecimento especifico do contetdo, o conhecimento
pedagdgico dos conteudos e o conhecimento pedagdgico geral.

Em relacdo aos conhecimentos especificos do contetdo, entendemos que 0s
graduandos devem ter o dominio dos objetos de conhecimentos que irdo ensinar.
Assim, os conhecimentos especificos do contetdo a serem consolidados na formacéo
inicial sdo os, hoje, dispostos na BNCC, ou seja, consolidar os conhecimentos sobre
aritmética, algebra, geometria, grandezas e medidas, probabilidade e estatistica
indicados para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os conhecimentos pedagdgicos do conteddo precisam envolver 0s
conhecimentos sobre teorias especificas da matematica, teorias da didatica e
metodologias de ensino e aprendizagem da matematica para que os graduandos
possam construir bases de como ensinar.

Em relacdo aos conhecimentos pedagogicos gerais, 0s graduandos
necessitam construir conhecimentos relativos a teorias do desenvolvimento da
aprendizagem, teorias do conhecimento, proposi¢cdes do campo da psicologia da
educacéo, da didatica geral, da avaliagcdo da aprendizagem, da educacéo inclusiva e
da educacéo especial porque também formam a base de conhecimentos necessérios
para ensinar e compreender a educacédo formal como um processo organizado e
sistematico.

Em nossa anadlise, esses sdo 0s conhecimentos necessarios para ensinar
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Porém, no decorrer de nosso
estudo, constatamos ndo ser suficiente somente apontar quais Ssao esses
conhecimentos, mas também faz-se necessario indicar como esses conhecimentos
devem ser construidos.

No capitulo 3 deste estudo apresentamos como 0 conhecimento € construido

na vertente das teorias empirista/positivista, construtivista e histérico-cultural.
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Também, nesse capitulo, indicamos as diferencas entre uma educacdo baseada em
associacdo de modelos, no viés tradicional e a baseada em uma aprendizagem
desenvolvimental. Analisando as proposi¢cdes e os contextos dessas diferentes formas
de construir o conhecimento e comparando-as com os relatos e dados apreendidos
nos encontros dialogados e na andlise dos PPC das IES patrticipantes deste estudo,
verificamos que 0 ensino nessas instituicdes e nas instituicdes da educacgdo basica
pelas quais os graduandos (participantes da pesquisa) passaram ao longo de suas
vidas escolares, se assemelha com a educacado tradicional descrita por Davidov
(1987, 2019). Isto nos faz questionar o modelo de ensino destas instituicdes o qual,
qguando muito, constrdi o conhecimento empirico.

Desta forma, ndo basta construir os conhecimentos que, em nossa tese,
defendemos como 0s necessarios para ensinar matematica nos anos iniciais. E
preciso que esses conhecimentos sejam construidos com base no pensamento
tedrico e ndo somente no pensamento empirico.

Os conhecimentos especificos do conteudo precisam ser construidos de forma
gue o graduando se aproprie da esséncia dos objetos de estudo, em outras palavras,
conhecer os objetos de estudo os quais ira ensinar em sua historicidade, seus
diferentes significados, suas definicdes e representacdes, propriedades externas e
internas, suas generalizacfes, particularidades e individualidades, bem como seus
contextos de aplicacdo. E necessario conduzir os graduandos a perceberem a
evolucdo das ideias matematicas, estabelecendo relagbes entre os conceitos e nao
apenas assimilarem procedimentos algoritmicos tipicos da aprendizagem por
associacédo de modelos.

Os conhecimentos pedagogicos do conteudo e os conhecimentos pedagdgicos
gerais também precisam ser construidos de forma que os graduandos se apropriem
das acOes de organizacao e desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem e
do processo de formulacéo e construcdo de conceitos teoricos.

Tanto a Resolugdo n°® 1/2006 do CNE/PC, como a Resolucdo n° 2/2019 do
CNE/PC estabelecem a necessidade do dominio dos objetos de conhecimento e
saber como ensina-los como uma das diretrizes para a formacéao de professores.
Entdo como garantir o dominio desses conhecimentos na formacéao inicial? Como se
apropriar dos conceitos tedricos desses conhecimentos? Ou seja, como construir 0

conhecimento tedrico e ndo somente empirico?
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Essas respostas ja nos foram dadas pela teoria histérico-cultural e pela teoria
da aprendizagem desenvolvimental. As IES devem primar por uma educacgao capaz
de garantir aos graduandos a apreensdo dos conhecimentos historicos e
culturalmente produzidos pela humanidade. Ensinar os graduandos a construir
conceitos e se apropriarem do conhecimento tedrico. Para isso defendemos a
atividade de estudos como meio para a construgéo desse conhecimento.

Neste sentido, Freitas (2016, p. 393) escreve:

Os objetos histéricos e culturalmente produzidos por pesquisadores,
estudiosos, cientistas, sdo conhecimentos que precisam se tornar coletivos e
as pessoas se apropriarem deles na forma de conceitos teéricos. [...] As
descobertas, criacdes, elaboracdes sistematicas produzidas nas diversas
areas de conhecimento desenvolvem-se historicamente na base de dois tipos
de pensamento ou conhecimento: o empirico e o teérico. Os professores
precisam saber em que consistem esses tipos de pensamento, que
consequéncias produzem no desenvolvimento do pensamento dos alunos e
como promové-los no ensino.

Vimos nos relatos dos graduandos (por exemplo, na fala da graduanda Van
sobre compreender a matematica do dia a dia e ter dificuldades com o que, em sua
visdo, é mais abstrato ou complexo e a fala da graduanda Rov sobre as aulas da
disciplina de metodologia na qual apenas estudam sobre planejamento e o restante
dos conteudos foi dado de maneira superficial), que os conhecimentos construidos
por eles na formacao inicial foram muito mais empiricos que tedéricos. Em varios dos
relatos disseram nao ter havido um aprofundamento dos conhecimentos especificos
de matemética, nem das teorias e nem de metodologias.

Como ja mencionado, o fato dos educandos serem empurrados a um
conhecimento apenas empirico por meio dos modelos de uma educacao tradicional
geram problemas. Davidov (1999) reconhece a possibilidade de os educandos, por si
s6, construirem conhecimentos tedricos mesmo numa educacgao tradicional, mas
alerta que isso ocorre de maneira espontanea, esporadica, ndo € plena e nem atinge
a todos os educandos. O papel da escola é fundamentalmente oferecer condicdes
para que todos se desenvolvam e se apropriem de conhecimentos tedricos produzidos
pela humanidade. Por isso propds a atividade de estudo como superacdo desse
problema.

Uma atividade de estudo completa cria e desenvolve intencionalmente nos
alunos as bases da consciéncia e do pensamento tedrico, favorece o
desenvolvimento de sua personalidade. Os professores em geral supdem que
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a consciéncia e o pensamento teérico representam uma atitude abstrata em
relacdo a vida real, e ndo raramente sdo relacionados apenas com 0s
conhecimentos verbalmente formalizados. Isto é um equivoco,
indubitavelmente relacionado com nocdes filosdficas e psicolégicas
antiquadas. (DAVIDOV, 1999, p. 4).

O futuro professor precisa se apropriar dos conceitos da atividade de estudo,
aprender como realizar as agbes da tarefa de estudo para construir o conhecimento
tedrico, em outras palavras, construir 0 conhecimento num dado movimento,
passando pelo processo de ascensao do abstrato para o concreto pensado como é a
proposicao da dialética.

A aprendizagem desenvolvimental propde a formacdo para a autoformacéo,
para a autonomia e para a criatividade. Sua esséncia esta na analise do conteudo,
como fundamento para o planejamento do ensino. O graduando necessita ser o sujeito
da atividade e sujeito do processo de ensino e aprendizagem. A formacéo, na vertente
dessa teoria, faz com que esse sujeito se aproprie dos conhecimentos historicamente
produzidos.

Trabalhar com esse modelo de educacao néo € algo facil na atual realidade do

ensino no Brasil. Como corrobora Marzari (2010, p 75),

Organizar o ensino com a finalidade de desenvolver o pensamento tedérico
requer uma preparacao do professor que a maioria dos cursos de formacéo
inicial deixa de contemplar em suas matrizes curriculares, e o professor acaba
ensinando os conteudos apenas de forma empirica.

Porém se é papel da escola e da academia ensinar o educando a se
desenvolver cognitivamente, entdo, faz-se necessario organizar o ensino de maneira
que esse desenvolvimento seja promovido. “Ensinar a ciéncia na sua historia, na sua
l6gica e no seu método apresenta-se como um dos mais importantes desafios da
escola” (MARZARI, 2010, p. 116).

Entendemos que a organizacdo do ensino com tal intuito demanda mudancas
na estrutura dos cursos de formacéo inicial, principalmente na proposta curricular.
Todavia, como apresentamos no capitulo3, ha no Brasil pesquisas que realizaram
experimentos exitosos tendo por base a teoria da aprendizagem desenvolvimental,
tanto no nivel da educacao basica como no nivel superior, que demonstraram ser
possivel organizar o ensino de forma pela qual o educando possa apropriar-se do

conhecimento teérico mesmo com a estrutura atual do sistema de ensino brasileiro.
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Como ja ressaltamos, a apropriacdo dos conceitos tedricos sobre os
conhecimentos especificos dos conteudos, dos conhecimentos pedagdgicos do
conteudo e dos conhecimentos pedagdgicos gerais sdo essenciais para que o futuro
professor possa atuar no ensino de matematica nos cinco primeiros anos do Ensino
Fundamental. Garantir a apropriacdo desses conhecimentos € papel dos cursos de
formacéo inicial de licenciatura em Pedagogia.

Enfatizamos, que a existéncia de possibilidades, considerando a realidade de
nossas IES, esta vinculada a construcdo de um modelo de ensino capaz de promover
o desenvolvimento do graduando. Um desenvolvimento que faca com que esse
graduando se aproprie do conhecimento tedrico.

A construcdo desse modelo perpassa pelos fundamentos da teoria da
aprendizagem desenvolvimental e pela atividade de estudo. “O aspecto distintivo da
atividade de estudo é que o seu objetivo e resultado ndo constituem uma mudancga no
objeto com o qual a pessoa opera, mas uma mudanga no sujeito da atividade”
(REPKIN, 2019, p. 216). E essa mudanca no sujeito a qual o ensino deve promover.

Repkin (2019, p. 218) ainda ressalta que a aprendizagem desenvolvimental
promove o0 ensino no qual o educando insurge como sujeito da atividade de estudo,
assim, “[...] a pessoa se desenvolve intelectualmente apenas na medida em que ela
se torna sujeito”. Entdo, no curso de formacéao inicial, o graduando precisa insurgir
como sujeito da atividade de estudo. Isto pressupde dominar as acdes que estruturam
a atividade de estudo a fim de se autotransformar para poder exercer com qualidade

o oficio de ser professor.



5 DESENLACE, REFLEXOES E CONSIDERACOES FINAIS

O que vale na vida ndo é o ponto de partida e sim a caminhada. Caminhando
e semeando, no fim terds o que colher.
(CORA CORALINAZ)

Este dltimo momento de nossa caminhada é dedicado ao desenlace do nosso
estudo, algumas reflexfes, nossas consideracdes finais e indicacbes para futuros
estudos.

Os caminhos trilhados no decorrer do desenvolvimento desta pesquisa,
engendrado em contexto dialégico e dialético com as leituras realizadas e com os
graduandos participantes, proporcionaram vivéncias significativas com desafios,
reflexdes e aprendizado sobre docéncia. Também nos mostrou que o fim desta etapa
aponta para novos caminhos e outras possibilidades, revelando-nos nossa
incompletude, nossa condicdo de seres inacabados e ao mesmo tempo, evidenciou-
nos como seres com diversas necessidades, as quais nos motivardo a novas
atividades de estudo e assim, nos sera propiciada a oportunidade de nos apropriarmos
de outros conhecimentos tedricos produzidos pela humanidade.

A base deste estudo constituiu-se na busca de respostas a problematica posta
no inicio do nosso caminho, na qual coube-nos questionar. Quais seriam 0s
conhecimentos docentes necessarios para ensino de matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e se esses conhecimentos estavam sendo contemplados nos
cursos de formacao inicial de Licenciatura em Pedagogia? Desta forma, trilhamos no

objetivo de identificar esses conhecimentos docentes e analisar se estavam sendo

15 Frase disponivel em: LAPENDA, Geraldo de. Estrutura da lingua iaté. Editora Universitaria
UFPE, p. 5. ISBN 8573152818, 9788573152814. Fonte: https://citacoes.in/citacoes/119999-cora-
coralina-o-que-importa-na-vida-nao-e-o-ponto-de-partida/. Acesso em: 13 abr. 2021.
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contemplados nos cursos de formacéao inicial de Licenciatura em Pedagogia no Estado
de Rondonia.

O desenlace deste processo investigativo nos encaminhou para discutirmos
tais problematicas na optica de diferentes tedricos e teorias com énfase na teoria
histérico-cultural e da aprendizagem desenvolvimental, como também, os
conhecimentos construidos, ao longo do curso, de um grupo de graduandos do curso
de Licenciatura em Pedagogia de duas IES no Estado de Rondonia.

Tinhamos a consciéncia dos desafios que iriamos enfrentar, haja vista que
abordariamos questées complexas da formagéo inicial, por termos como principal
referencial tedrico uma teoria que ndo se encontra na base dos documentos oficiais
da educacéo brasileira e por defendermos um modelo de educacéo que se distancia
da proposta adotada nas instituicbes de ensino no Brasil. Esperamos que nosso
estudo possa contribuir para reflexdes sobre a formacao inicial do licenciado em
Pedagogia para o ensino de matematica, como também, visualizarmos
representacfes de senso comum e de cientificidade.

Como mencionado, no nosso caminho tedrico deste estudo, fundamentamo-
nos na teoria historico-cultural e na teoria da aprendizagem desenvolvimental.
Todavia, mesmo nos esforcando para ndo nos desviarmos do caminho é complicado
e desafiador embrenhar-se pelo novo. Nas entranhas de nossas vivéncias
educacionais e académicas fomos impregnados de uma educacdo empirico-
positivista. Afastar-se de nossas vivéncias na busca de novas maneiras de conceber
a educacgao e o processo de ensino e aprendizagem € um constante “dois ou trés
passos” para frente e “um ou dois” para tras. S3o erros e acertos que nos motivam a
continuar. Por vezes, no decorrer de nosso estudo, nos parecia faltar a devida clareza
e objetividade, mas hoje percebemos que isso foi parte relevante do nosso processo
de crescimento nestes trés anos de pesquisa. Com isso, compreendendo nossos
avancos e retrocessos, chegamos a algumas conclusdes, algumas consideracdes e
novas inquietudes que teceremos a seguir.

No inicio de nossa caminhada ao estudarmos os documentos oficiais da
educacao brasileira verificamos que a Resolucéo n° 1/2006 do CNE/CP, a qual regiu
a formulacéo dos cursos de Pedagogia até dezembro de 2019, propde uma formacao
bem ampla para o Pedagogo, na qual é habilitado para doéncia na Educacao Infantil,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e nos cursos de Ensino Médio, na

modalidade Normal, e em cursos de Educacédo Profissional na area de servicos e
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apoio escolar, bem como em outras 4reas em que sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos. Essa diversidade de atribui¢cdes e habilitacdes pode causar problemas
tanto para a formulacdo do curriculo, tornando-o fragmentado e amplo, como pode
comprometer o tempo e espaco para que seja feito o devido aprofundamento dos
conhecimentos necessarios para tais habilitagcfes.

Discutimos em varios momentos deste estudo a importancia de se construir
conhecimentos especificos do contetddo, conhecimentos pedagdgicos do conteudo e
conhecimentos pedagdgicos gerais para se poder ensinar matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, mas como aprofunda-los num curriculo téo
diversificado? Os riscos de aligeiramento e perda de objetividade na formagéo
docente inicial sdo latentes.

A Resolucédo n° 2/2019 do CNE/CP, que dispde sobre as novas diretrizes para
0s cursos de licenciatura, parece nos apontar um caminho, pois como vimos no
capitulo 4, essa Resolucdo no 8§ 1° do art. 13 indica a formulacdo de trés tipos de
cursos, sendo: um para as licenciaturas de areas especificas para os anos finais do
Ensino Fundamental e para Ensino Médio, um para os anos iniciais do Ensino
Fundamental e outro para a Educacéo Infantil. E ainda orienta que a formacao para
atuar em administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagcédo
educacional na Educacgdo Bésica deva ser realizada com estudos complementares.
Isso nado resolve totalmente os problemas de um curriculo tdo diversificado porque
ainda estariamos falando de um curso com formacéao multidisciplinar, mas ja reduziria
parte desta problemética. Todavia precisamos estar atentos e acompanhar a
formulacédo e reformulacao dos cursos a partir dessa Resolugéo.

Outra indicacao trazida por essa Resolugéo, que implica diretamente em nosso
estudo, é que os conhecimentos docentes a serem construidos no decorrer da
formacdo inicial devem estar articulados com os objetos de conhecimento indicados
na BNCC e distribuidos em conhecimentos relacionados ao objeto de conhecimento
gue irdo ensinar e de como o ensinar. Tal indicagao aponta para quais conhecimentos
especificos os graduandos devem construir no decorrer da formacgéo inicial. Assim,
analisando a BNCC, no que disp0e para a area da matematica nos anos inicias do
Ensino Fundamental, constatamos que devem ser construidos conhecimentos
especificos relativos a aritmética, algebra, geometria, grandezas e medidas e
probabilidade e estatistica. O graduando além de dominar esses objetos de

conhecimento deve saber como ensina-los, demonstrando conhecimento sobre como
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os educandos aprendem. E reconhecendo regularidades no desenvolvimento das
ideias relativas a esses campos da matematica, articulando-as, estabelecendo
relacbes e desenvolvendo a capacidade para resolver problemas que se podera
viabilizar a transformacé&o da cultura da matematica escolarizada.

Aqui cabe ressaltar que entendemos as incongruéncias contidas na BNCC,
como mencionamos no capitulo 3, tais como: 1) uma extensa lista de objetos de
conhecimentos, alguns desarticulados entre si, consolidando sua dimensao
prescritiva; 2) a articulacdo entre as habilidades que devem ser construidas pelo
educando ndo estao explicitas no documento; 3) a redacéo dada para definicdo das
habilidades é muita préxima a redacao dos descritores de avaliagfes externas, o que
pode indicar uma preparacdo para essas provas invertendo a concepcéo do sistema
de educacdo, uma vez que sdo as avaliacfes externas as quais devem ter como
parametro o contexto da BNCC e ndo o contrario; e 4) a influéncia da Pedagogia das
Competéncias apontando para o viés neoliberal do documento. Essas sdo questdes
gue indicamos para futuras pesquisas e discussbes em razdo de ndo termos nos
aprofundados nessa discussdo para ndo corrermos o0 risco de ampliar
demasiadamente o foco do nosso estudo.

Na segunda secdo do capitulo 3, ao analisamos a construcdo dos
conhecimentos matematicos na arquitetura de diferentes teorias constatamos que na
concepcgao empirico-positivista 0os conhecimentos sdo construidos em base empirica
e a formacdo do professor € técnica e voltada para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades supostamente capacitando-o para o exercicio de sua
acdo pratica. Para os construtivistas a constru¢cao dos conhecimentos deve levar em
conta os estagios do desenvolvimento cognitivo do educando, em razao de primeiro
nos desenvolvermos para entdo podermos aprender. Também reconhecem a
importancia da interacdo social na construcdo do conhecimento, mas que néao
necessariamente precisa ser um sujeito mais experiente, visto que o ser humano
constrdi o conhecimento de maneira interna e individualizada (KAMII, 2012).

No entanto, para os tedéricos da teoria histérico-cultural a aprendizagem
precede o desenvolvimento, com isso 0 bom ensino se adianta ao desenvolvimento
impulsionando-o. Nesse contexto teorico, o conhecimento é construido em um
movimento dialético do qual partimos do concreto real reduzimos ao abstrato e
ascendemos ao concreto pensado. Os estudiosos dessa teoria, dentre eles

destacamos Libaneo (2015), também apontam que os conhecimentos docentes
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necessarios para ensinar matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental séo
os relacionados aos conhecimentos especificos do conteddo, conhecimentos
pedagogicos do conteudo e aos conhecimentos pedagodgicos gerais.

Em nossa compreensdo € na perspectiva da teoria histérico-cultural da
aprendizagem desenvolvimental que o processo de apropriacdo de conhecimento
tedrico significativo se constitui. Primeiro, por compreender que somos seres histérico-
culturais construidos e constituidos a partir do outro como é preconizado pela teoria
histérico-cultural. Segundo, por entendermos que para chegar-se a apropriacdo do
conhecimento tedrico é necessaria uma efetiva acdo pedagogica na qual a partir do
contetdo derivam os métodos de organizacdo do ensino que auxiliam o educando na
formulacdo das acbes mentais que permitem consciéncia, a internalizacdo e a
apropriacdo dos conceitos tedricos que constituem o conhecimento tedrico de dado
objeto/fenébmeno.

Quando buscamos analisar trabalhos os quais se entrelacavam com a
problematica contida em nosso objeto de estudo ndo encontramos estudos com
objetivos idénticos ao nosso, porém, encontramos alguns que trataram de
problematicas semelhantes a nossa. Essas pesquisas apontaram diferentes
problemas encontrados na formacéao inicial do licenciado em Pedagogia, como: cursos
com pouco tempo destinado para o ensino de mateméatica em seus curriculos e maior
énfase aos conhecimentos relativos a metodologia e didatica do que aos contetdos
especificos de matematica; a falta de aprofundamento, lacunas e fragilidade na
construcdo de conceitos e conhecimentos matematicos; dificuldades em ensinar o
contetdo de matemética devido ao conhecimento insuficiente de alguns contetdos
matematicos especificos a ser ensinados; e rejeicdo a matemética.

Tais problemas também foram constatados em nosso estudo quando
analisamos os PPC das IES e em nossos encontros dialogados. Verificamos nos PPC
e nos curriculos a auséncia de alguns objetos de conhecimentos os quais o futuro
professor tera que ensinar. Parece que apostam que os pedagogos em inicio de
formacdo dominam tais conteudos, o que ndo é real haja vista os seus depoimentos.
Também né&o aparecem tematicas relativas as teorias ou tendéncias especificas da
educacdo matematica, pouco tempo destinado a constru¢cdo dos conhecimentos
matematicos, disciplinas que enfatizam mais 0s conhecimentos relativos a
metodologia do ensino que aos conhecimentos especificos do conteldo e o

predominio de uma formacédo de cunho generalista. Os graduandos apontaram 0s
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mesmos problemas e ainda acrescentaram que o ensino vivenciado ao longo de suas
vidas escolares e académica foi pautado por um modelo tradicional de ensino, ou seja,
um modelo pautado com base na vertente empirista/positivista, o que para alguns dos
graduandos, contribuiu para o sentimento de rejeicdo e acentuacdo de suas
dificuldades com a matematica.

Essas problematicas expdem as fragilidades da formacéo inicial nos cursos de
Licenciatura em Pedagogia. Esses problemas ndo sdo novos. Outros pesquisadores
ja os indicaram. Eles aparecem no trabalho de Curi (2005), de Gatti e Barreto (2009)
e em outros trabalhos descritos em nosso estudo. Destacamos esses dois para
podermos enfatizar o tempo e espaco que separam nosso estudo desses citados. I1Sso
indica que mesmo esses problemas tendo sido apontados ha mais de uma década,
ainda persistem.

Parte desses problemas se deve ao viés generalista desses cursos. Como
apropriar-se de tantos conhecimentos em um curso de carga horéaria de 3.200 horas?
E se ndo é possivel a apropriacao de todos esses conhecimentos, como ensinar aquilo
gue néo se sabe?

Os graduandos quando perguntados se sentiam preparados para ensinar
matematica para todas as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
responderam que ndo. Nosso estudo apontou que eles ndo dominam muitos dos
objetos de conhecimento que irdo ensinar, ndo conhecem teorias especificas da
educacdo matematica e ndo dominam alguns dos conhecimentos pedagdgicos do
conteldo e pedagdgicos gerais.

O problema esta posto, entdo como soluciona-lo? Manter o carater generalista
dos cursos com o aumento da carga horaria seria a melhor solugdo? Ou reformular a
configuracéo desses cursos desmembrando-os e criando um curso especifico para a
formacdo de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental poderia ser a
solucéo para o inchaco do curriculo?

Esses sdo questionamentos para serem discutidos em futuros estudos.
Contudo, compreendemos que para poder construir os conhecimentos defendidos por
NnOGS COMO 0S necessarios para o ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental é preciso ter tempo e espaco no curriculo. Isso seria mais plausivel com
a criacdo de um curso especifico para a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Mesmo que seja multidisciplinar/polivalente, pois pensar em cursos de

formacdao especifica para as diferentes areas do conhecimento nos anos iniciais talvez
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seja sonhar alto para a realidade da educacao brasileira, mas € algo que futuramente
pode ser discutido e implementado.

Como ja mencionamos, nao acreditarmos que somente a alteracdo na matriz
curricular com aumento da carga horaria e de disciplinas destinadas a area dos
conhecimentos docentes necessarios para ensinar matematica seja o suficiente para
resolver os problemas se o ensino continuar sendo pautado por um modelo tradicional
de ensino prevalecendo uma concepg¢ao empirista na construcdo e apropriacdo do
conhecimento.

Compreender que a aprendizagem guia, molda e encaminha o
desenvolvimento traz consequéncias para a renovacéo dos programas de ensino de
Matemética. E neste sentido que defendemos um ensino pautado na aprendizagem
desenvolvimental. Um ensino capaz de auxiliar o educando a apropriar-se do
conhecimento tedrico. Uma educacdo que transforme o sujeito por meio de suas
atividades de estudo.

Voltamos a ressaltar que o ensino de base empirica é eficaz e importante para
a compreensado e resolucdo de atividades empirico-utilitarias, mas nado é suficiente
porquanto envolve apenas o dominio de competéncias e habilidades isoladas. Para
desenvolver a capacidade de articular ideias matematicas, as quais sustentam a
perspectiva de formacdo de conceitos e € base para a resolucdo de problemas, a
escola deve proporcionar ao educando a apropriacdo do conhecimento tedrico. Um
objeto ndo deve ser compreendido apenas em sua aparéncia. O dominio de dado
conhecimento s6 é verdadeiramente alcancado quando o objeto é compreendido em
sua esséncia.

A AE d& ao educando as condi¢cdes necessarias para formar os conceitos
tedricos. Neste sentido, é papel da escola/IES proporcionar uma educacgao que crie
nos educandos necessidades que gerem motivos eficazes para poderem estar em
atividade e assim apropriarem-se do conhecimento teorico.

O professor exerce uma fungdo fundamental neste processo. Por isso a
formacao inicial deve dar ao futuro professor as condi¢cdes para o dominio das acdes
da TE, dos objetos de estudo e dos procedimentos de ensino.

Entendemos que para organizarmos uma educacao capaz de contemplar todos
0s principios da aprendizagem desenvolvimental faz-se necesséario uma reformulacéo

na proposta de ensino em nosso pais. Todavia, enquanto tal reformulacdo nao é
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realizada, algo deve ser feito para minimizar os problemas apontados da formagéao
inicial, nos cursos de licenciatura em Pedagogia.

Demonstramos, no capitulo 3, possibilidades de organizacdo desse tipo de
ensino mesmo com a estrutura existente hoje na educacdo brasileira. Sao
possibilidades apontadas em estudos pontuais, mas ja nos mostram que é possivel
um modelo de ensino capaz de propiciar o desenvolvimento omnilateral do educando.

Tal organizacdo do processo de ensino indica uma possibilidade para a
promocdo da educacdo e da pratica docente na perspectiva da aprendizagem
desenvolvimental, contribuindo para a reflexéo e para repensarmos 0s processos de
construcdo do conhecimento. E mais, leva-nos a questionar o modelo de educacao
que esta posto no Brasil frente ao modelo de aprendizagem desenvolvimental
proposto por Davidov e seus colaboradores, visto que, nosso modelo possibilita para
grande parte dos educandos, apenas um conhecimento empirico em contraposicéo a
um modelo capaz de proporcionar a maioria dos educandos a objetivacdo e a
apropriacdo dos conhecimentos tedricos cientificos.

Por fim, os resultados obtidos com nossa investigacéo, configurando a tese em
discussdo, apontam que o0s conhecimentos docentes necessarios para ensinar
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo os conhecimentos
especificos do conteddo, os conhecimentos pedagdgicos dos conteudos e o0s
conhecimentos pedagdgicos gerais construidos na perspectiva de desenvolvimento
do pensamento tedrico com vistas a transformacdo da cultura da matematica
escolarizada, sendo que esses conhecimentos ndo estdo sendo contemplados nos
cursos de formacao inicial de Licenciatura em Pedagogia por nos estudados no
Estado de Rondénia.

Ademais, este ndo € um estudo pronto e acabado. Também os resultados nos
apontam para a necessidade de continuarmos nossos estudos e investigacdes sobre
0s conhecimentos docentes necessarios para ensinar matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e os principios que permeiam a proposta de um modelo de

aprendizagem desenvolvimental para podermos consolida-los na realidade imediata.
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Apéndice A — Carta de apresentacdo da pesquisadora

PESQUISA VINCULADA AO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO, DA FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA "JULIO DE MESQUITA FILHO",
CAMPUS DE MARILIA

CARTA DE APRESENTACAO DA PESQUISADORA

Prezado(a) Senhoria),

Apresentamos a pesquisadora e professora do Instituto Federal de
Educaciio, Ciéncias e Tecnologa de Ronddnia — IFROVCampus Cacoal, Sirley
Leite Freitas, aluna devidamente matniculada no curso de Pés-Graduacio em
Educagao, da Faculdade de Filosofia & Ciéncias da Universidade Estadual
Paulista “Jllio de Mesquita Filho®, Campus de Marilia, que realiza a pesquisa
inttutada “Conhecimentos necessarios ao ensino da matematica nos anos
inicials do ensino fundamental: um estudo no estado de Ronddnia®, para
que possa contar com vossa autorizaclio para execular coleda de dados na
mstituicio representada por Vossa Senhoria.

A coleta de dados citada trata da realizagao de um estudo que propde
investigar o8 conhecimentos docantes necessancs para ensino de malemalica
nos anos iniciais do Ensine Fundamental e se esses conhecimentos estbo
contemplados nos cursos de formagdo inicial de Licenciatura em Pedagoga no
Estado de Ronddnia.

Os instrumentos ulilizados para 8 coleta de dados ser3o uma entrevista
coletiva & semiestrulurada com 08 alunos que estiverem cursando o (imo
periodo do curso de Licenciatura em Pedagogia @ um questondnio com
questies abertas ¢ fechadas que deverd ser respondido por esses mesmos
alunos, A coleta de dados ocormerd no segundo semestre do ano de 2019

Informamos que o cardter éfico desta pesquisa assegura 0 siglo das
infformagdes coletadas, mediante Vossa Aulorizacio, garantindo, a
presarvacio da Identdade € da prvacidade da nstituicho e dos sujeitos
entrevistados, bem como, o retomo dos resultados da pesquisa aos sujeitos



envolvidos, na forma de tese que estard & disposicio no depositdrio de
dissertacdes e teses da UNESP/ Campus Marilia,

Esclarecemos que a autorizagio é uma pré-condigdo ética para a
execugdo de qualquer estudo envolvendo seres humanos, sob qualquer forma
ou dimensao, em consonéncia com a Resolugéo 510/18, do Conselho Naciona!
de Saude.

Agradecemos vossa compreensao e colaboragio com Nesso processo
de obtengdo do Tiulo de Doutora em Educacdo e de desenvolvimento de
pesquisa cientifica em nossa Regido.

Colocamo-nos & vossa disposicao no Instituto Federal de Educagdo,
Ciéncias e Tecnologia de Ronddnia - IFRO/Campus Cacoal ou outros
contatos, conforme segue: (69) 88122-8405, E-mall: sireitefretas@gmail.com.

Sendo o que tinhamos para o momento, agradecemos antecipadamente.

Cacoal, de de20_

e,

Prof. Dr. Josd Carlos Miguel Profa. Ma. Srley Lane Fraitas
Orlantador Pesquisadora
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Apéndice D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

PESQUISA VINCULADA AO PROGRAMA DE I?OS-GRADUA(;AO EM
EDUCACAO, DA FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS DA UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”, CAMPUS DE MARILIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Esta pesquisa seguird os critérios da ética em pesquisa com seres humanos

conforme a Resolugdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude.

| - DADOS DE IDENTIFICACAO:
Nome do participante:

Instituicdo em que estuda:

Documento de Identidade n®:

Data de Nascimento: / /

Sexo: Masculino () Feminino () Outro ()

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA:

1 TITULO DO PROTOCOLO DE PESQUISA: CONHECIMENTOS NECESSARIOS
AO ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:
UM ESTUDO NO ESTADO DE RONDONIA

2 PESQUISADORES RESPONSAVEIS:

- Sirley Leite Freitas — aluna do curso de Doutorado em Educacao - UNESP/Campus
Marilia

- José Carlos Miguel — Orientador — Professor Livre-Docente — UNESP/Campus

Marilia

3 DURACAO DA PESQUISA: 4 anos

Il = REGISTRO DAS EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO PARTICIPANTE
SOBRE A PESQUISA, CONSIGNADO:

O Sr. (a) esta sendo convidado para participar da pesquisa: “Conhecimentos
necessarios ao ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: um

estudo no estado de Ronddnia”, de responsabilidade dos pesquisadores Sirley Leite
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Freitas, aluna do curso de Doutorado em Educacéo - UNESP/Campus Marilia e José
Carlos Miguel — Orientador — Professor Livre-Docente — UNESP/Campus Marilia.

O presente estudo tem por objetivo: Investigar os conhecimentos docentes
necessarios para ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e
se esses conhecimentos estdo contemplados nos cursos de formagéo inicial de
Licenciatura em Pedagogia no Estado de Rondonia.

Assim, para seu conhecimento:

1 O(a) Senhor(a) foi selecionado(a) devido a Instituicdo na qual estuda ser
objeto de estudo desta pesquisa.

2 A contribuicdo do(a) senhor(a) na pesquisa sera participando de encontros
dialogados que trataram sobre os conhecimentos docentes necessarios para ensino
de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e se esses conhecimentos
estdo contemplados nos cursos de formacao inicial de L icenciatura em
Pedagogia no Estado de Rondonia;

3 Os diadlogos produzidos nesses encontros serao tratados de forma anénima
e confidencial, isto €, em nenhum momento sera divulgado o seu nome em qualquer
fase do estudo;

4 O beneficio relacionado a sua participacao sera de aumentar o conhecimento
cientifico para a é&rea da Educacdo, em especial, compreender quais 0s
conhecimentos necessarios ao ensino da matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental;

5 Os resultados da pesquisa serdo apresentados em uma tese destinada a
obtencdo do titulo de Doutora em Educacdo a UNESP/Campus Marilia e em
publicacdes cientificas em revistas e eventos nacionais ou internacionais;

6 Fica assegurado(a) ao(a) senhor (a) o direito de desistir de participar da
pesquisa a qualquer momento, ou mesmo recusar-se a debater os temas discutidos
nos encontros dialogados que lhe cause constrangimento, sem nenhum prejuizo a
sua pessoa,

7 A leitura dos itens da pesquisa sera feita pausadamente e em tom de voz alto
e com esclarecimento de duvidas quando necessario;

8 Fica esclarecido que sua participacdo € voluntaria e o(a) senhor (a) nao
recebera nenhuma remuneracao por estar participando da pesquisa;

9 Todo material desta pesquisa ficard sob a guarda da pesquisadora Sirley

Leite Freitas;
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10 Ao concordar, o Sr. (a) recebera uma via do participante deste termo onde
consta o numero do telefone e endereco dos pesquisadores, que poderdo tirar suas

duavidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

IV AVALIACAO DO RISCO/BENEFICIO DA PESQUISA
(X) Risco Minimo () Risco Maior que minimo
Descricao do Risco:

- Possiveis riscos de constrangimento e desconforto por falar de coisas que se
referem a formacao docente dos participantes.

- Riscos de os participantes desenvolverem sentimentos de ansiedade,
inseguranca e preocupacdo em relacdo ao retorno da pesquisa realizada como
instrumento de contribuicdo para suas formacdes profissionais.

- O risco de falta de seguranca das informagdes concedidas.

- O risco de exposicéo dos participantes

- Ja com relacdo aos pesquisadores, o risco € de se deixar influenciar pelas
falas dos sujeitos.

- A ndo publicagdo dos resultados da pesquisa em revistas e eventos nacionais
ou internacionais por motivo administrativo ou cientifico.

Tais riscos podem ser sanados garantindo os participantes que tentaremos
evitar, ao maximo, temas que possam constranger ou causar desconforto; garantir a
privacidade dos participantes, visto que somente o pesquisador poderd manusear o
material da coleta priméaria dos dados, somente dando publicidade, apés os dados
serem tratados; seremos 0 mais imparcial possivel ao manusear os dados colhidos e
mesmo que seja frustrada a publicacéo dos resultados da pesquisa em revistas e
eventos nacionais ou internacionais por motivo administrativo ou cientifico, os
mesmos serdo encaminhados aos pesquisados ao final da pesquisa. Ja com relagéao
ao pesquisador, o risco é de se deixar influenciar pelas falas dos sujeitos e o de nao
publicacdo dos resultados da pesquisa em revistas e eventos nacionais ou
internacionais por motivo administrativo ou cientifico, 0 que ndo acarretara nenhum
dano aos pesquisados, nem comprometera o sigilo dos dados.

Descricao do Beneficio:

Esta pesquisa buscar investigar os conhecimentos docentes necessarios para
ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e se esses

conhecimentos estdo contemplados nos cursos de formacao inicial de Licenciatura
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em Pedagogia no Estado de Rondbnia. Mesmo sendo desenvolvida em trés
instituicBes de ensino o resultado obtido nessa pesquisa podera ser compartilhado
com toda a comunidade académica, podendo servir como base norteadora para novas
praticas pedagogicas e para reflexdo sobre a formac&o inicial nos cursos de

Licenciatura em Pedagogia.

V INFORMACOES DE NOME, TELEFONE DA RESPONSAVEL PELO
ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO EM CASO DE DUVIDAS
E COMITE E COMISSAO DE ETICA:

Sirley Leite Freitas — Celular: (69) 81228405 / (69) 92376739
COMITE DE ETICA EM PESQUISA E INOVAQAO — CEPI/IFRO

Endereco: IFRO, Av. Tiradentes, 3009 - Setor Industrial, Porto Velho - RO, 76821-001,
telefone 2182 -9611. E-mail: cepi@ifro.edu.br

COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA — CONEP
Endereco: SEPN 510 Norte, Bloco A 1° Subsolo, Edificio Ex-INAN — Unidade Il —
Ministério da Saude, CEP: 70.750-521, Brasilia-DF, telefone: (61) 3315-5878. E-mail:

conep@saude.gov.br

VI CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, apés ter sido devidamente esclarecido pelos pesquisadores e ter
entendido o que me foi explicado, consinto em participar do presente Protocolo de
Pesquisa. Consinto, também, que os resultados obtidos sejam apresentados e
publicados em eventos e artigos cientificos desde que minha identificacdo ndo seja

realizada.

Cacoal-RO, de de

Assinatura do(a) pesquisado(a) (participante)
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Assinatura da pesquisadora
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Apéndice E — Roteiro para a discussao nos encontros dialogados

PESQUISA VINCULADA AO PROGRAMA DE I?OS-GRADUA(;AO EM
EDUCACAO, DA FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS DA UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA “JULIO DE MESQUITA FILHO”, CAMPUS DE MARILIA

ROTEIRO PARA A DISCUSSAO NOS ENCONTROS DIALOGADOS

Pesquisa: Conhecimentos necessarios ao ensino da matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental: um estudo no estado de Ronddnia

Objetivos dos encontros dialogados:

1 — Identificar e discutir as concepcdes sobre 0os conhecimentos matematicos que 0s
alunos do curso de Licenciatura em Pedagogia tém ao terminarem o curso;

2 - Debater e analisar sobre como vem sendo executada a formacéo inicial para o
ensino da matematica no curso de Licenciatura em Pedagogia onde estudam no
entendimento dos alunos;

3 — Discutir com os alunos se eles acreditam que os conhecimentos mateméaticos
adquiridos no decorrer da formacdo inicial sdo suficientes para o exercicio da
profissdo docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental;

4 - Discutir sobre os conhecimentos matematicos que construiram ao longo da vida
escolar, especificamente no curso que estéo cursando;

5 — Discutir com os alunos sobre a construcdo dos conhecimentos matematicos a
partir das proposicdes da teoria histérico-cultural.

Tema 1 - Concepc¢des sobre os conhecimentos matematicos que os alunos do
curso de Licenciatura em Pedagogia tém ao terminarem 0 curso

Pontos para discusséo:
1) Motivos pelos quais escolheram fazer o curso de licenciatura em Pedagogia.

2) Se gostam de matematica.

3) Se durante a formacao tiveram acesso aos Parametros Curriculares Nacionais —
PCN e Referenciais Curriculares da rede estadual, municipal e o que poderiam falar
sobre esses documentos.

4) Tendo respondido sim, conforme esses documentos, vocé lembra o deve ser
ensinado para os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre matematica?
Se sim, falar sobre esses conhecimentos.

5) Quais sao os conteldos matematicos que devem ser ensinados nos anos iniciais
do Ensino Fundamental?

6) As teorias e tedricos que fala sobre como acontece a construcao e desenvolvimento
da aprendizagem em matematica.
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7) Compreensdes que detém sobre o pensamento aritmético, o pensamento
geomeétrico e 0 pensamento algébrico.

8) Como a crianga pensa a matematica?

Tema — 2 Como vém sendo executada a formacgédo inicial para o ensino da
matemaética na instituicdo onde estudam, no entendimento dos alunos.

1) Disciplinas que tratam de conhecimentos especificos da matemética no curso,
guantas e quais.

2) Os conhecimentos/conteudos ensinados nas disciplinas que tratam da matematica
no curso. Tratavam mais de conhecimentos relativos aos contetdos especificos de
matematica (aprendizagem) ou ao ensino de matematica

3) As disciplinas que tratam de conhecimentos especificos sobre o ensino de
matematica no curso de Licenciatura em Pedagogia sdo necessarias? Debater.

4) Disciplinas de conhecimentos especificos que ampliam o conhecimento em
matematica devem estar presentes na formacao inicial do pedagogo?

Tema — 3 Os alunos acreditam que os conhecimentos matematicos adquiridos
no decorrer da formacéao inicial sdo suficientes para o exercicio da profissao
docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental

1) Vocés tém facilidade em aprender matematica?

2) Tém dificuldades com algum conteudo de mateméatica? Se sim, quais? E quais as
causas das dificuldades?

3) Vocés compreendem todos 0s conceitos matematicos, a historia dos contetdos e
usos da matematica trabalhada nas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental?
Ou ainda Ihe faltaria alguns conhecimentos relativos a esses conceitos, historia e usos
da matematica? Debater.

4) Debater sobre

a) Articulacéo entre teoria e pratica.

b) A carga horaria reservada para Metodologia e Préatica de Ensino de Matematica é
muito restrita.

c¢) Envolvimento dos graduandos em projetos de iniciagdo cientifica e de intervencao
na realidade escolar na area de ensino de Matematica.

d) Explicitagdo das tendéncias no ensino da Matematica.

5) Vocés se sentem preparados(as) para ensinar matematica para todas as turmas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental? Debater.
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Tema — 4 Os conhecimentos matematicos que construiram ao longo da vida
escolar, especificamente no curso que estdo cursando;

1) Para vocés, o que sao 0s numeros naturais? O que eles expressam?

2) Vocés conseguem resolver com facilidade situagbes-problema envolvendo as
quatro operacdes fundamentais de forma convencional e ndo convencional? O que é
um problema para vocés?

3) Interpretam e compreendem o Sistema de Numerag&o Decimal com facilidade?

4) Compreende o significado de numero racional e de suas representacdes
(fracionaria e decimal), a partir de seus usos no contexto social?

5) Vocés tém facilidade em realizar medicbes de temperatura, tempo, comprimento,
volume, massa e capacidade?

6) Compreende as diferencas e semelhancas entre solidos e planos, estabelecendo
relacBes com 0s objetos do seu cotidiano?

7) Tém facilidade em localizar-se no espaco fisico, estabelecendo relacbes
topoldgicas e projetivas, identificando as formas naturais e construidas pelo homem?
A propdsito, como vocé entende que deva ser encaminhado o trabalho com as formas
geométricas?

8) Tém facilidade em fazer leitura, interpretacdo, construcao e organizacédo de dados
em tabelas, graficos e imagens? E em estatistica?

9) Consegue lidar bem com analise combinatéria em situagbes-problema e
compreender a situacao-problema de probabilidade.
Tema - 5 A construcdo dos conhecimentos matematicos a partir das

proposicdes da teoria histérico-cultural.

1) Com base no pensamento vygotskiano, como as criangas se apropriam dos
conhecimentos matematicos.

2) Pensamento empirico e pensamento teorico.
3) Educacéo tradicional X Educacao desenvolvente.
4) Conceito de atividade (da filosofia dialética, do marxismo ou de Alexis Leontiev).

5) Conceito de atividade de estudo na proposicao de Vasily Davidov.
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Anexo A — Parecer consubstanciado do CEP

9 INSTITUTQ FEDERAL DE
L EDUCACAO, CIENCIA E W
e TECNOLOGIA DE RONDONIA -

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADGS O PROJETD DE PESGUESA
Titulo da Pesquisa: METODOLOGIAS PARA O ENSING DA MATEMATICA E SUA UTILIZACAD EM UMA
ESCOLA DO MUNICIPIC DE CACOAL-RONDOHNLA

Pesquizador: SIRLEY LEITE FREITAS

Ares Temdthca:

Varsan: 2

CAAF: 534535316.1.0000.5653

Institulglo Proponents; INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAD,CIENCIA E TECNOLOGIA DE
Patrocinador Princlpal: INETITUTD FEDERAL DE EDUCACAD, CIEMCIA E TECNOLCGEIA DE

DADGSE DO PARECER

Hamero do Parecer: 1.5%5.451

Apresantagao do Projeto:

0 presente projeto busca pesquisar e refledlr soore como 530 as praticas pedagdgicas no ensing da
matematica dos professores gue Uam nos anos Iniclals em uma eecola da rede municipal no muniziplo de
Cacoal para poder compreender quals 530 98 problemas que enfresiam e asslm poder chiar metodologlzs
ditzrenciadas para auxliiHos em suas praticas pedagoglcas em sala de aula. Bsse projeto de pesqulsa abre
tamio&m uma vertente na extensSo Uma vez que busca, primelramente connecer a5 praficas pedagoglcas
dos professares que aluam nos anes Inkdals do ensing fundamental e postediorments podera oferecer a
EEEEE professores momentos de dBscUssa0, reflexda @ prallcas com abordagem em navas metodologlas
para o ensing da matematlca por melo da soclalizagdo do conhecdmento a ser slstematizado nessa pesqulsa
|umiz acs professores pesquisacos.

Oibjetivo da Pesqulsa:

s objetivos =30 daros, exeguivels & elcamente pertinemtes.

Avallagio dos Rlscos e Banefichos:

25 Benaflolos 530 claros @ exequivels & oF DoBENVEIs RIScas foram melnar explarados, abardands a
preccupacdo do coordenadar com g sigho @ tratamento dos dados. Pomtanto, & relagda SensflchkiRIsco
|ustifica a execugdo da pesqulsa.

Endormco:  Av, ! da Selwmbn, 3000

Bairro:  hossa Sento das Gragas CEP: e gT-o64
wr: RO Municigin: PFORTO YELHD
Telelorm: euprEa-aa04 E-muil: cupiEimesubr

Sagina i oa E4
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9 INSTITUTQ FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E W
ETicA M TECNOLOGIA DE RONDONIA -

Cenaruagic da Pamost 1568400

Comentarios & Conslderagtes sobre 8 Pesqulsa:

A pesquisa possul relevancia centifca @ objetivos tangivels e perineniss. A metodologla clentifica esta
clara e exeguivel. € apds as adequacdes ndo apresenta prodlemas do panio de vista &lco.
Conslderagdes sobre o8 Termos de apresenta;do obrigatoria:

Todos 0F documentas Toram agresentadios. E o cronograma, prajeta complets e TCLE faram agegquadas,
confarme afentacbes desse CEPL

RECOMeniagdes:

Mao ha.

Conclusdes ou Pendénclas & Lista de Inadeguages:

Apos fodas a5 aceguagies executadas, o protocols & pertinents, sticameniz wiavel @ passlvel de aprovagdo
peln Comite.

Conslderagdes Finalz a critério do CEP;

Ressalla-s2 a pesqulsadora a obrigatoriedads de ao término do projeto, o envio do relatoda final das
alividades ao CEP, por melo da Plataformna Brasil

Esta paregar fol elaborado bassado nos documentos abaloo relaclionados:

[ Tipa Documents Arguiva Fostagem Aulor Shuaga

InformagDes Dasicas|PE_INFORMACUES BASICAS DO P | 01062016 Areiho

do Projetn ROJETO 5ES0E7.pal 19:73:58

Projeto Detalhado /| projeto par 0iMG2016 |SIRLEY LENE Arelt

Brochura 122330 |FREITAS

fior

TCLE / Termos e | TCLE.par 0162016 |SIRLEY LENE ACeit)

Assantimerio | 192250 |FREITAS

Jusiticativa ge

Cronograma Cronograma. par 01062016 |SIRLEY LENE ACEitD
121930 |FREITAS

Folha o2 Rosto tolnaderostopra).pal 30MA2016 |SIRLEY LEME Acelto
137623 _|FREITAS

Cutros Roieiro.paf 23N32016 |SIRLEY LENE ACEitD
120204 |FREITAS

Outros quesanaric.par 23NA2016 |SIRLEY LEME Acelto
1a01:25 |FREITAS

Crpamento ORCAMENTO pOr 2332016 |SIRLEY LENE ACeltD
185708 |FREITAS

Situagio do Parecer:

Enderezo: Ay, ! 2w Selmmbo, SOO0

Bairrp:  Fosss Sentos day Goecas CEP: P fa -0
ur: RO Municigio: PORTO VELHD
Telmlora:  jEu) e ea0d E-muil: cepiEdmesubr

Frgina 0o DO
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9 INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCAGAQ, CIENCIAE W
£Tich &0 TECNOLOGIA DE RONDONIA -

Consneag e da Pamass 12684001

Aprovado
Mecesalta Apreciagio da CONEP:
Nio

PORTO VELHD, 16 de Junho de 2016

Asginado por:
GISELLE CAVALCANTE SALDANHA DE ANDRADE
(Coordenador]
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Anexo B — Matriz curricular do curso de Licenciatura em Pedagogia da IES particular

- € {} # unescnetbr/cacoal/graduacac/pedagogia/

Apps

& Didrios-EDUz Cont.. & Didrios-EDU zCont.. G Googlecom fn Curso: Paliticas Pib...

= Matriz curricular

1° Periodo

Formag&o Geral: Linguagem e Argumentag&o (EAD) (40)
Sociologia (80)

Filosofia (80)

Historia da Educacéo (40)

Psicologia do Desenvolvimento: Infancia e Adolescéncia (80)
Intredugéo & Pedagogia (40)

2° Periodo

Formagédo Geral: Produgéo do Conhecimento Cientifico (EAD) (40)
Sociologia da Educacéo (80)

Filosofia da Educagéo (80)

Histdria da Educacéo Brasileira (40)

Psicologia do Desenvolvimento: Adulto e Envelhecimento (80)
Didatica: Prética Pedagogica (40)

3° Periodo

Pesquisa em Educagéo (EAD) (40)

Psicologia da Aprendizagem (80)

Escola e Curriculo (40)

Letramento (80)

G Google

R$ 303,77,’MENSAIS

para notumo

Modalidade
Licenciatura

Carga-hordria

3.200 horas

Duragéo

4 anos (8 semestres)

Vagas
100 anual Noturno

Autorizagdo
Decreto 94.703/87 - DOU 29/07/1987

Reconhecimento
Portaria n® 1.094 - DOU 28/12/2015

DCNs - Diretrizes Curriculares - MEC

Coordenagdo do Curso
Professora Suzi Mara Ramires
pedagogia@unescnet.br

9

Apps

C {} @& unescnetbr/cacoal/graduacac/pedagogia/

& Didrios-EDU = Cont.. & Disrios-EDU = Cont.. & Googlecom T Curse: Politicas Pib...

3° Periodo

Pesquisa em Educagédo (EAD) (40)

Psicologia da Aprendizagem (80)

Escola e Curriculo (40)

Letramento (80)

Linguagem Oral e Escrita na Educagdo Infantil (40)
Didatica: Planejamento (40)

4° Periodo

Organizagdo e Legislagdo da Educagdo Basica (EAD) (40)
Fundamentos de Libras (40)

Projetos e Sequéncia Didatica (40)

Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos da Alfabetizagéo (80)

Metodologia de Ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (80)

Metodologia do Ensino de Historia e Geografia (80)
5° Periedo

Diversidade e Inclusdo (EAD) (40)

Metodologia do Ensino de Matematica (80)
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa (80)
Metodologia do Ensino das Ciéncias Naturais (80)

Libras - Lingua Brasileira de Sinais (80)

G Google

DCNs - Diretnizes Curriculares = MEC

Coordenagéo do Curso
Professora Suzi Mara Ramires
pedagogia@unescnet.br
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> C 0

Apps & Didrios-EDU = Cont.. & Didrios-EDU: Cont.. & Googlecom T Curso: Politicas Pib...

8 unescnet.br/cacoal/graduacao/pedagogia/

6° Periodo

Literatura Infanto-uvenil (EAD) (40)

Educac&o para a Sustentabilidade (40)

Metodologia e Praticas Pedagdgicas na Educagéo Infantil (80)
Metodologia do Ensino da Arte (40)

Ludicidade e Desenvolvimento (40)

Préticas Pedagdgicas na Educago Inclusiva (80)

7° Periodo

Fundamentos da Educacgdo & Distancia (EAD) (40)

Politicas Publicas em Educacéo (40)

Prética Pedagogica em Instituigbes ndo Escolares (80)
Préticas Pedagdgicas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (80)
Organizagéo do Trabalho Pedagdgico (80)

Tecnologia em Educagdo (40)

8° Periodo

Criangas e Jovens em Yulnerabilidade Social (EAD) (40)
Gestao Escolar (80)

Planejamento, Execucéo e Avaliagdo do Ensino (80)

Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena (80)

Préticas Pedagdgicas na Educacdo de Jovens e Adultos (80)

G Google

2

b

i Apps ﬁ Diarios-EDU = Cont... ﬁ Didrios-EDU = Cont.. & Googlecom T Curso: Politicas Pab...

> C O

B unescnet.br/cacoal/graduacao/pedagogia/

T
Préticas Pedagdgicas na Educagdo Inclusiva (80)

7° Periodo

Fundamentos da Educag&o a Distancia (EAD) (40)

Politicas Publicas em Educagdo (40)

Pratica Pedagdgica em Instituigdes ndo Escolares (80)

Praticas Pedagdgicas nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (80)
Organizagdo do Trabalho Pedagdgico (80)

Tecnologia em Educagdo (40)

8° Periodo

Criangas e Jovens em Vulnerabilidade Social (EAD) (40)

Gestdo Escolar (80)

Planejamento, Execugéo e Avaliagéo do Ensino (80)

Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena (80)

Praticas Pedagobgicas na Educacgdo de Jovens e Adultos (80)

Total

Disciplinas Curriculares (2.800)

Atividades Complementares (100)

Estégio Curricular Supervisionado (300)

Total Geral (3.200)

© A Matriz Curricular podera sofrer alteragdes.

& Google
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Anexo C — Matriz curricular do curso de Licenciatura em Pedagogia da IES publica

FUNDACAD UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA %

SERVIOD PUELICO FEDERAL
DIRETORLE DE RECISTRD E CONTROLE ACADERICD

Curriculo do Curso
Curse : FEDAGDGIA R DE MOURA (noturrs )

Curriculo ; 201 i-Fedagogle-2
Habiltagho : Lkenclatura em Pedagogla

Documentacao
Curso recoreddo pela portanaMIEC n286 de 21N 22002, Do 2TH 22012
Sijedvo : Ucenclstura em Pedagogla

Diplomads am

Periodo de Conosluclo do Cuma Mirimo: 8 Mo - B Mdmimo : 12

CrédHos Obrigatdrios Geral : 2600

MOmero de Aulas Samanale Mirima: 4 M dla - 20 Mdmimo : 30
|‘I'h-l I
Clscigina Tipz Cred C.HL Pré-Requisiios Equivalenbes Blooo
CRFIBH2 Herodologls do Trabslho Cisnciflco ] 4 Bl
CRFIEM] Lizgus Forcugusas [1}] 4 [ )
CREIDME A lag da Edu k 1] 4 [ 2]
CREFIHE Soeiclogis 1] 4 [ 2]
CRFIDBIHA Filoeafls 1] 4 [ 2]
|!"h-l I
Siscizina Tlpo Cred C.H. Fre-Segulsiios Equhialentes Blooo
CREIDI4E logls da Bd A 1] 4 [ 1] DEF 33345
CREFIIT HiscdScis da Edocagls [ ] 4 Bl
CRFIIZ) Pricclogis de Edocoaghks 1 1] 4 [ 2]
CREI-ISL Introdugho & Feeguiss s Rdcoagks 1] 4 41
CRFIDHA Filosofls ds Educschio I 1] 4 [ 2] DR 3raEd
a9 tacs |
Dilscigina Tipizs Cred C.HL Pré-Requisiios Equivalenbes Blooo
CHEFIISY Hisrorlis da Edocagls CI ] 4 Bl EiF Faaat
CRFIIS Fricologis da Edoosgls 11 oR 4 2] |- S FEETT -
CHFIEIS] Tecrologiae & Mldiss oa Educsgho 1] 4 41
CRFIISE Filosofls ds Educsclio I 1] 4 [ 2] CF 32388
CHEFIIST [Cdddrics ] 4 Bl
|4 tace ]
Cisciina Tipa Cred C.H. Pré-Requisiios Equlvalentes Blooo
CREIBISE Produgho de Trabalhos Acadesdico ] 4 41
CRFIBM] Foodessncor & Friclcs da Edocachks ds Jowsan 1] 4 [ )
CREICIEY Cegdalacho Educscional oR 4 2]
CRFIBIEL  Corpleuls ds Educsgho Infasmcll & dom Aroa oR 4 2]
CRPFIDIED Foncessrcon + Prolcleos s Rlfsbsclizacho © oR 4 2]
CREFIBIEY Semindrlc ds Inicisghs i Pengqolms (Roividadss OR 1 il
|52 tacn |
Cilscigina Tipiz Cred C.HL Pre-Requisiios Equivalenbes Blooo
CREFIEITL Ermagic Supscvisicnsde & sabdsnce nllo- ] b | %] OEFEHINF E DEFIZ265

(Rl o L Do el Pigira 1



FUNDACAD UNIVERSIDADE FEDERAL DE RONDONIA

SERVICD PUBLICO FEDERAL

DNRE TOHLA OE FECISTRG E CONTROLE ACADEMICD
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¥

Curriculo do Curso
Curso : FEDAGDGIA R DE MCURA (noturms )

Curriculo ; 201 0-Fedapogie-2

HabiitagEo : Licenciatura em Fedagogla

CRFIIGCE Fosdsssncon &+ Proitlss da Emelre ds LDingua 1] 4 ]
CRFIEMGE Cosecimsaco & [sesmmlvimsacs Humsno i1 4 ]
CRFIMITY Foscdessncon & Pritles do Eneirs de Himcéols 1] 4 [ 2]
CREFIDBIET  Geaths Rducscloaal il 4 [ L] ONF 133EE
CRFIIGE Fosdsssncon & Priclos sm Rlfsesclizacila [1 1] 4 ] DN 13361
[B= tace )
Ciscizina Tipo Cred CH. Pre-Reguisios Equlsalentes Blooo
CRFIITY Ercigis Supscvisdensds s2 ssbisncen 1] & 100  OEFEINT ¢ DNFI33&1
CRFIITd Foscdsssnoon & Friclcas s Becresghko & Jogowm 1] 4 [ ]
CRAFIEITY Foocdsssnton + FPritlcs da Edocachks Rmbdeacsl 1] 4 Bl
CRAFIMITE Foncessnton &+ Pritles de Bdocsghks Infantil [ OB 4 2}
CREFIEIT] Foadessnton & Pritles do Doeire de Cikrciss iH] 4 [ ]
CRFIT] Foadsssnton & Pritles de Dnelns ds 1] 4 ]
[72 tase ]
Ciscizdna Tipo Cred CH. Pre-Requisios Equlaalentes Blooo
CRFIIE] Ercigis Supscvisdonsds a2 kebisncen 1] & 120 '
" CEAFE3IIN & DEFIS243 K CHFMEAT

CRAFIBME Foncdsssnton + Fritlcs da BEdocachks Infantil 1] 4 Bl P MM TR
CREICITE Gesguiss sn Edoongds 1] 4 ] COCF 13361
CRFIETE Foodsssnton + Pritles do Dnelns ds Aroea 1] 4 ]
CAFIIE) Fozdsssncon & Pritles da Rdoosghks Incloedws 1] 4 ]
CRFIDIML Foncdessntor + Pritles do Bmeirs de Geogcafls Ok 4 Pl
CRFIDIE2 Ervdgic [I1 1] & 120
(8% tage |
Cisciolina Tipo Cred C.HL Pré-Requisitos Equlvaleni=s =151 fux]
CRFIME Toabalho de Corclusio de Sucscs - TCD 1] 4 ]
CREFIIE Educsglo do Dsaps & dis Fopolaglss 1] 4 ]
CRFICIES Eolitizsn Miblices & Sdoeagls 1] 4 ]
CRFIIRE Awvsllsghs Edocacdensl 1] 4 ]
CRFIDMT Linguages mrasilelrs de Sinain - LIRRAS 1] 4 Pl
|.A.I|lﬁ|:hl Complemantares |
Cilscizina Tips Cred C.H.  Pre-Requisins Equimalenizs Blooo
CRHEIDLEY Educsgio Fopolar aF 3 i1
CRFIDMIRE Foncessnton s ESucacho & Tdachncls oF rd 41
CRFIIE LCitecaturs Infamcil 11 F 41
CRFIEIET Lelcurs & Proogls ds Textoa 1] 2 41
CRFIIGE Comospohks Dlalética ds Edocsgla 1] 2 41
CRFIDIES  Alfabsrlzschs Hsrsmizics oF rd 41
CRFIDIR Gloero & Educschs oF rd 41
CRFIDIFD]  Arividsdss Coaplsmsntscsn 1] 3 =1
OBSERVAES:

AL [T Piggarm 2



