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RESUMO: O inicio da carreira é uma fase complexa, na qual muitos problemas desafiam os
iniciantes. Em especifico, observa-se a dificuldade de pedagogos/as em ensinar Matematica, o
gue torna a tematica importante a ser considerada nos cursos de licenciatura. Delineia-se como
intencdo discutir, a partir da visdo de um grupo de 15 professoras iniciantes, qual a relevancia da
formacdo inicial ofertada no curso de Pedagogia no que diz respeito ao conhecimento matematico,
tendo em vista o inicio da docéncia. Para tanto sdo mobilizados dados de um questionario
semiestruturado, no qual se manifestam informac@es sobre: a relagcdo que se estabelece com a
Matematica antes e apds a formacdo inicial em Pedagogia; o nivel de preparo declarado pelas
professoras recém-formadas para ensinar Matematica e como as professoras avaliam as
contribuigdes da formacao inicial para o trabalho com a Matemaética considerando o ingresso na
docéncia. Os resultados indicam aspectos da formacdo inicial que contribuiram para uma
mudancga gradual de conhecimentos e possibilidades de atuagdo das iniciantes nas aulas de
Matematica.
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ABSTRACT: The beginning of a career is a complex phase in which many problems challenge
beginners. In particular, it is observed the difficulty of educators in teaching mathematics, which
makes the subject important to be considered in undergraduate courses. The intention is to discuss,
from the point of view of a group of 15 beginning teachers, the relevance of the initial training
offered in the pedagogy course in terms of mathematical knowledge, considering the beginning
of teaching. For this purpose, data from a semi-structured questionnaire are used, in which
information is obtained about: the relationship established with mathematics before and after the
initial training in pedagogy; the level of preparation declared by the newly graduated teachers to
teach mathematics and how the teachers evaluate the contributions of the initial training for
working with mathematics considering the beginning of teaching. The results indicate aspects of
the initial formation that contributed to a gradual change in the knowledge and possibilities of
action of the beginners in the teaching of mathematics.
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INTRODUCAO

Neste artigo, apresentam-se e discutem-se alguns dados obtidos em uma
investigacdo vinculada ao Programa de Pds-graduacdo em Educacdo (PPGE) da
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP) — Presidente Prudente,
cuja producéo resultou na tese de Doutorado em Educagdo (FLORCENA, 2022).

O inicio da carreira é uma fase complexa, na qual muitos problemas desafiam os
iniciantes. Em especifico, observa-se a dificuldade de pedagogos/as em ensinar
Matematica, 0 que torna a tematica importante a ser considerada nos cursos de
licenciatura. A ideia de tornar publica as percepcdes das professoras participantes da
pesquisa, em um dos momentos mais criticos da carreira, sendo o inicio da docéncia,
representa esse esfor¢o analitico, necessario, por parte de todos que se dedicam a
pesquisar/formar professores para Educagéo infantil e anos iniciais.

Consoante a literatura, os primeiros anos de atuacdo sdo caracterizados como uma
fase de “choque de realidade” (VEENMAN, 1984), mas também de inumeras descobertas
(HUBERMAN, 1995) e exploracdo (TARDIF; RAYMOND, 2000). Muitas vezes, no
contato com a profissdo e com os pares € que os professores iniciantes intensificam o
processo de aprender a ensinar.

Acredita-se que a formacao inicial e o inicio da carreira sdo etapas progressivas de
um processo formativo. Ndvoa (2022) endossa essa perspectiva, porquanto, o autor
assegura que “[...] o periodo de transicéo entre a formacao e a profissdo é fundamental no
modo como nos tornamos professores, no modo como vamos Viver a nossa vida no
ensino” (p. 95).

Nesse sentido, uma das etapas mais importantes da aprendizagem profissional e
também mais negligenciada é a entrada na docéncia. Marcelo Garcia (2009) argumenta
que para alcancarmos a melhoria da qualidade de educacédo o ponto principal seria atrair,
desenvolver e manter professores eficazes. Para tanto, as etapas da formacao inicial,
insercdo e desenvolvimento profissional “[...] devem ser muito mais inter-relacionadas
para criar um sistema coerente de aprendizagem e desenvolvimento de professores”
(MARCELO GARCIA, 2009, p. 5).

Segundo Marcelo Garcia (2009) as possibilidades da formacdo inicial em relagéo
ao preparo dos professores sdo muito maiores do que a literatura tem apresentado
(TARDIF, 2005). Como argumenta Marcelo Garcia, apds revisdes de outras pesquisas, a
formacgao inicial “desempenha um papel importante nesse processo e nao trivial ou
substituivel como alguns grupos ou instituigdes estdo sugerindo” (MARCELO GARCIA,
2009, p. 5).

Ao considerar o professor iniciante como alguém motivado a ensinar, faz sentido
pensar na importancia do inicio da carreira. Marcelo Garcia (2006) aponta que, “[...] como
temos visto, os primeiros anos de docéncia sdo fundamentais para assegurar um
professorado motivado, implicado e comprometido com sua profissao” (MARCELO
GARCIA, 2006, p. 10).

Isso quer dizer que as pesquisas contemporaneas precisam responder como tem se
estabelecido a relagcdo da formacéo inicial com a inser¢do profissional, observando as
questdes postas na transicéo do estudante para o papel de professor.
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Além dos problemas ja evidenciados sobre o inicio da carreira (VEENMAN, 1984;
HUBERMAN, 1995; CORSI, 2005), no caso especifico dos professores formados em
Pedagogia, soma-se a aversio a disciplina de Matematica (CIRIACO; PIROLA, 2018), o
desafio de ensinar aquilo que ndo aprenderam no curriculo da Educacdo Bésica
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011), e a fragilidade dos cursos de formacao
inicial quanto ao preparo para lecionar Matematica na Educacao Infantil e anos iniciais
(CURI, 2004; ORTEGA, 2011; SANTOS; CIRIACO, 2021).

As pesquisas que investigam conhecimentos e préaticas de professores que ensinam
Matematica, sobretudo nos anos iniciais, destacam que o conhecimento restrito de
contetidos especificos (VASCONCELLOS, 2009; NONO, 2011) contribui na ocorréncia
de equivocos. Além disso, observam-se trajetorias escolares com praticas de ensino pouco
exploratorias/investigativas, centradas na figura do professor, as quais contribuem para
manutencdo de crencas nada faceis de questionar na formacao inicial.

A partir dos resultados evidenciados pela literatura que abrange a atuacdo do
pedagogo e sua relacdo com a Matematica, cabe levantar como questdo problema: qual a
relevancia da formacao inicial ofertada no curso de Pedagogia no que diz respeito ao
conhecimento matemaético, tendo em vista o inicio da docéncia?

Nesta direcdo, este trabalho intenciona: a) identificar a relagdo que se estabelece
com a Matemaética antes e ap6s a formacao inicial em Pedagogia; b) compreender o nivel
de preparo declarado pelas professoras recém-formadas para ensinar Matematica e c)
analisar como as professoras avaliam as contribuicdes da formacéo inicial para o trabalho
com a Matematica considerando o ingresso na docéncia.

A discussdo dos dados estrutura-se a partir das contribuicfes teéricas sobre 0s
saberes e conhecimentos especificos da docéncia. O processo de profissionalizacdo dos
professores abrange saberes oriundos das ciéncias da educacdo, mas também dos saberes
da tradicdo escolar e experiéncias pessoais (TARDIF, 2005). Além disso, apresentam-se
0s conhecimentos especificos necessarios a docéncia (SHULMAN, 1986; 1987) e como
0s cursos de Pedagogia respondem a estas demandas de conhecimento (CURI, 2004;
2020; SILVA, 2010; SANTOS; CIRIACO, 2021). Em seguida delineia-se a organizagéo
metodoldgica e analise dos dados.

A FORMACAO PARA O ENSINO DE MATEMATICA PERANTE OS SABERES E
CONHECIMENTOS ESPECIFICOS DA DOCENCIA

No inicio da docéncia, diferente de outras fases do ciclo de vida dos professores, a
pratica pedagdgica é marcada justamente por uma (des)articulagdo entre saberes/néo-
saberes, ideal/real, entre 0 que experimenta-se enquanto estudante/académico e a
necessidade de produzir a prépria pratica considerando a realidade apresentada.

Para N6voa (2009), quando se trata de professores recém-formados € observavel
que “[...] muitos professores tém o corpo e a cabeca cheios de teoria, de livros, de teses,
de autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma em prética, como aquilo tudo
se organiza numa pratica coerente” (p. 09).
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De fato, h4 uma complexidade em determinar qual a bagagem de conhecimentos
que um professor possui e como o professor modifica um conceito cientifico a partir do
seu conhecimento para viabilizar a aprendizagem. Tal tarefa foi assumida por Shulman
(1986; 1987) quando se prop0s a detalhar os conhecimentos e a especificidade da funcao
docente. Segundo o autor, para desempenhar com sucesso a atividade profissional,
adotando posturas reflexivas e coletivas, ha que se ter um bom nivel de conhecimento.
Para Lee Shulman o termo Knowledge Base (base de conhecimentos) pode ser utilizado
para denominar os conhecimentos que os professores devem possuir para desenvolver um
bom ensino.

Dessa forma, a Base de Conhecimentos para o ensino seria formada por:
conhecimento especifico do contetdo, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento do
curriculo, conhecimento pedag6gico do contetdo, conhecimentos sobre os alunos,
conhecimento dos contextos educacionais e conhecimento sobre objetivos educacionais
(SHULMAN, 1986; 1987). Para Shulman (1986, p. 9), “[...] 0 mero conhecimento do
objeto de estudo é provavelmente tdo inatil pedagogicamente quanto a falta de pratica do
conteudo”.

Os professores em inicio de carreira, mesmo muito ocupados em “sobreviver” na
profissdo, demonstram preocupacdo em relacdo aos conteudos, principalmente aqueles
que tém dificuldade para ensinar.

Embora Shulman (1986) tenha contribuido para situar a especificidade do papel dos
professores e motivar sua credibilidade, observa-se que a classificacdo proposta por ele
pode envolver outras dimensdes, dado que a complexidade envolvida na pratica
pedagdgica (significados, influéncias de reformas educacionais, valores culturais,
politicos, afetivos, etc.) determinam uma constante configuracao/reconfiguracdo do saber
docente.

Constata-se que o conhecimento para ensinar envolve muito mais do que o periodo
e o curriculo da formacao inicial. Sdo consideradas fontes de aprendizagem da docéncia
areferéncia a professores que fizeram parte da trajetéria estudantil; os cursos de formacgéo
inicial ou continuada; a escola com sua equipe pedagdgica, gestora, 0s pares e 0s proprios
estudantes; assim como 0 exercicio da préatica e a aprendizagem por si; dentre outras
experiéncias com programas educacionais, diferentes contextos e outros (TARDIF,
2005).

Os saberes da prética, também denominados de saberes experienciais por Tardif
(2005), podem ser definidos como “[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
necessarios no ambito da préatica da profissdo docente e que ndo provém das instituicdes
de formagao nem dos curriculos” (TARDIF, 2005, p. 48). Tardif (2005) acredita que estes
saberes servem como filtro para os demais, pois a partir dos saberes praticos o0s
professores julgam a validade e necessidade de incorporacdo dos demais saberes.

Tardif (2005) categorizou os tipos de saberes da docéncia da seguinte forma,

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagédo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais (p.
36).
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Os saberes classificados como disciplinares e curriculares situam-se numa posicao
de exterioridade, quer dizer, sdo produzidos e sistematizados por especialistas ou
pesquisadores, e os professores ndo dominam o processo de producdo e validacdo,
assumindo, a principio, a posicao de receptores desse conhecimento.

O principal problema ¢ que “[...] essa relacao de exterioridade se manifesta através
de uma nitida tendéncia a desvalorizar sua prépria formacdo profissional” (TARDIF,
2005, p. 41). A situacdo se agrava quando este “[...] saber herdado da experiéncia escolar
anterior € muito forte, que ele persiste atraves do tempo e que a formacédo universitaria
ndo consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo” (TARDIF, 2005, p. 20).

Pelas reflexdes empreendidas ndo se pode negar que os cursos de licenciatura
devem oportunizar apoio ou ajuda para que os futuros professores possam
analisar/confrontar suas crencas e experiéncias pré-profissionais a custa de reproduzirem
apenas o que aprenderam, da forma como aprenderam.

E no inicio da carreira (de 1 a 5 anos) que os professores acumulam, ao
que parece, sua experiéncia fundamental. A aprendizagem réapida tem
valor de confirmagdo: mergulhamos na prética, tendo que aprender
fazendo, os professores devem provar a si proprios e aos outros que sao
capazes de ensinar. A experiéncia fundamental tende a se transformar,
em seguida, numa maneira pessoal de ensinar, em macetes de profissao,
em habitus, em tragos de personalidade profissional (TARDIF, 2005, p.
51).

Quanto ao cenario da formacdo inicial perante as pesquisas que tratam dos
conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, observa-se que a
multidimensionalidade das areas de atuacdo e de ensino do pedagogo emergem como
desafios.

Edda Curi (2004) investigou as ementas de cursos de Pedagogia, no que diz respeito
as disciplinas que abordam o conhecimento matematico. Entre as principais conclusdes a
autora destaca que em relacdo ao conhecimento de conteddo, os temas fundamentais
foram a construcdo do conceito de nimero e as quatro operacdes com numeros naturais,
sendo que se verifica a quase “auséncia” do ensino de Geometria, medidas e tratamento
da informacéo (CURI, 2004).

Curi (2004) ainda identificou que a carga horéaria disponivel para essa disciplina é
reduzida, com cerca de 36 a 72 horas, e explorando temas extremamente variados. Outra
importante consideragéo indica que cerca de 90% dos cursos de Pedagogia elegem as
questdes metodoldgicas como essenciais a formacao de professores polivalentes.

Essa analise das matrizes curriculares nos cursos de Pedagogia indica uma situacao
inadequada de formacdo para os futuros professores, sobretudo quando consideramos 0s
tipos de conhecimentos elencados por Shulman (1986).

Na perspectiva de Silva (2010, p. 155), ao organizar um grupo com futuros
pedagogos e licenciandos em Matematica observou-se que “[...] a auséncia de contetido
pedagogico ou contetdo especifico dificulta que os professores construam representaces
mais eficazes do conteudo, a utilizacdo de materiais didaticos e suas escolhas, dentro do
processo de ensino e aprendizagem do conteudo”.
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Os académicos do curso de Pedagogia, participantes da pesquisa de Silva (2010),
demonstraram a crenca na eficiéncia de materiais pedagdgicos e metodologias de ensino
desprezando o fato do conhecimento especifico nortear todo o processo de ensino, desde
o planejamento das aulas. Nas consideracdes de Silva (2010) “[...] foi possivel notar que
0 grupo da Pedagogia possuia a crenca de que o0 conhecimento matematico poderia ser
adquirido depois do curso” (p. 131).

A pesquisa de Santos e Ciriaco (2021) realiza uma atualizacao sobre a disciplina de
Matematica abordada nos cursos de Pedagogia em Instituicbes Publicas Federais e
Estaduais de S&o Paulo. A analise das ementas de 12 cursos de diferentes campi
possibilitou, aos autores, a compreensdo de gque ndo existe um consenso sobre quais
conhecimentos matematicos devem ser abordados nos cursos de Pedagogia e de que
forma, ainda que, nos resultados dessa pesquisa, tenham se confirmado a prevaléncia de
estudos de aspectos metodologicos, “[...] o que corrobora com outros estudos realizados,
ha& quase duas décadas, neste campo como, por exemplo, os trabalhos de Curi (2004) e
Gomes (2006)” (SANTOS; CIRIACO, 2021, p. 361).

Outro ponto importante destacado pelos autores diz respeito a “[...] pouca producao
do conhecimento quando o assunto refere-se ao perfil do docente responsavel por esta
disciplina, como também das caracteristicas de sua formacdo, da constituicdo de sua
profissionalidade, por exemplo” (SANTOS; CIRIACO, 2021, p. 350).

Curi (2020) retomou os principais resultados de sua tese (CURI, 2004) e se prop0s
a atualizar a producdo do conhecimento sobre as ementas das disciplinas de Matematica
nos cursos de Pedagogia.

Apds a retomada de analises sobre as ementas de cursos de Pedagogia, Curi (2020)
afirma que “[...] a pesquisa mostrou que a pouca importancia para os conhecimentos
especializados de professores para ensinar determinada disciplina ¢ historica” (p. 299).
Evidenciando a separagao entre conhecimento matematico e conhecimento didatico para
ensinar essa disciplina, nas licenciaturas. Além disso, a autora assevera que “[...] nos
cursos do Brasil, a média das disciplinas relativas a Matematica e seu ensino é de cerca
de 60 a 72 horas. Alguns cursos, porém, apresentam 90 horas ou mais. Nos outros paises
analisados, a média ¢ de 130 a 150 horas” (p. 306).

Finalmente, Curi (2020, p. 298) se propde a responder o0 seguinte questionamento:
“[...] que conhecimentos para ensinar Matematica o curso de Pedagogia deve oferecer a
futuros professores que tiveram uma formacdo genérica em nivel médio, que nunca
vivenciaram a profissdo e que muitas vezes buscam um curso de Pedagogia porque néo
gostam de Matematica”.

Baseada nas lacunas encontradas nas ementas das disciplinas de Matematica nos
cursos de Pedagogia, a autora considera que “[...] o conhecimento especializado do
conteido é que deve ser foco das disciplinas relativas a Matematica nos cursos de
Pedagogia, €, quando houver lacunas no conhecimento comum do conteido matematico,
esse deve ser aprofundado” (CURI, 2020, p. 309).

Fato é que muitos egressos dos cursos de licenciatura em Pedagogia encerram sua
formag&o com praticamente a mesma percepg¢éo de quando entraram no curso, apontando
que a Matematica a ser ensinada na escola é a Matematica escolar que receberam quando
alunos (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011).
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Se a base de conhecimentos do professor deve congregar o conhecimento de
contetido, conhecimento didatico e curricular, de modo implicito est4 se admitindo que
esta € a base da organizacdo curricular da formacdo inicial. Assim, torna-se essencial
ampliar os espacos em que os académicos possam discutir agfes e praticas para o trabalho
docente.

A DIMENSAO CIENTIFICO-PEDAGOGICA NO CURSO DE PEDAGOGIA

No contexto da formac&o inicial, a relacdo teoria e pratica deve ser muito bem
articulada. Entende-se, assim como Ferry (2008), que todos os saberes tém, ao mesmo
tempo, dimensdes tedricas e praticas. O autor apresenta um modelo de formacéo capaz
de combinar a alternancia entre os periodos de intervencdo no campo escolar e reflexdo
na universidade, método cunhado de Pedagogia da Alternancia.

Assim, este tipo de abordagem preconiza que o conhecimento se adquire mediante
a experiéncia, ou seja, 0s professores aprendem quando tém oportunidade de refletir sobre
0 que fazem. Pode-se encontrar semelhancas, salvo as devidas proporgdes, entre a
proposta da Pedagogia da Alternancia e o modo de organizacao dos cursos de licenciatura,
posto que a carga horaria dos cursos de licenciatura, nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de Pedagogia (DCN’s) de 2015 e 2019, determinam que parte das 3.200
horas minimas dos cursos devem estar destinadas a situacdes de aprendizagem da préatica
profissional, ou seja, 0s estagios supervisionados (400h) e as praticas de ensino enquanto
componente curricular (400h), ocupam um quarto das atividades obrigatdrias nos cursos
de formagc&o de professores (BRASIL, 2015; BRASIL, 2019)3,

Além disso, os académicos tém tido contato com as escolas e 0s centros
educacionais por meio dos chamados estadgios ndo-obrigatérios - remunerado. Estas
experiéncias de imersao na escola representam a possibilidade do formando desempenhar
tarefas docentes por periodos de um, dois ou até trés anos que ultrapassam em muito a
carga horéaria dos estagios supervisionados obrigatorios. Isso reforca a suposicdo de que
existe tempo e espaco, no curso de licenciatura, para realizacdo da proposta de alternancia
pedagdgica (FERRY, 2008).

Tais abordagens de pesquisa e de formacdo estabelecem que os conteidos da
formacao inicial sejam compostos por saberes e/ou problemas advindos da prética, isto &,
Uteis a prética da sala de aula, rompendo com a aprendizagem para a pratica, em
favorecimento, de uma aprendizagem situada na préatica. Os estagios e atividades nas
escolas podem, inclusive, antecipar ou minimizar o choque de realidade como visto em
Vasconcellos (2009).

O modelo de formacdo inicial que prioriza a aplicacdo da teoria sobre a pratica
mostra-se conflituoso e perturbador para os iniciantes. Para Franco (2016),

A grande dificuldade em relacdo & formagdo de professores € que, se
quisermos ter bons professores, teremos que forma-los como sujeitos

3 S350 reconhecidas pelas autoras as diferencas entre 0 modelo de formacio proposto pela Resolugéo de 2015 e 2019.
Entretanto, neste momento a semelhanca estabelecida se restringe a distribuicéo de carga horaria destinada as atividades
de pratica pedagogica.
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capazes de produzir conhecimentos, acles e saberes sobre a prética.
Ndo basta fazer uma aula; é preciso saber por que tal aula se
desenvolveu daquele jeito e naguelas condicBes: ou seja, é preciso
compreensdo e leitura da praxis (p. 445).

O conhecimento “para” a pratica vem perdendo espaco em favor de um
conhecimento situado “na” e “da” pratica. Tal como apresentou Cochran-Smith e Lytle
(1999) se tem estimado que aquilo que os professores conhecem esta implicito, na pratica,
na reflexd@o sobre a préatica e na indagacdo reflexiva sobre a préatica.

CONFIGURACAO TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA

A investigacao baseou-se nos pressupostos da abordagem qualitativa, considerando
0s objetivos propostos e 0 campo da formacéo de professores assumida como referencial
tedrico, no qual a producdo de saberes pelos professores é assumida como objeto de
investigacao.

Essa valorizacdo da pratica do professor em sala de aula, como local de producéo
de saberes, permite que a epistemologia da pratica (SCHON, 1997) seja utilizada
enguanto abordagem investigativa.

Levando em conta as caracteristicas do objeto de estudo, realizou-se o convite para
professores em inicio de carreira que pudessem retratar seu percurso formativo e imersdo
escolar, colaborando nos questionarios e, posteriormente, nas entrevistas, realizadas de
modo estratégico ja no final do primeiro ciclo de carreira (HUBERMAN, 1995).

Tal decisdo desempenhou grande importancia na identificacdo de saberes
matematicos antes e apos a formacao inicial, assim como na compreensao da importancia
das experiéncias pré-profissionais (estudantil, académica e de vivéncia nas escolas) para
aprendizagem da docéncia.

Aceitaram participar da pesquisa 15 professoras, em inicio de carreira, formadas
em cursos de Pedagogia de instituicbes publicas e privadas. Para o momento
selecionaram-se os dados coligidos nos questionarios da tese (FLORCENA, 2022).

Os dados do questionario foram analisados de modo a responder: qual a relevancia
da formacdo inicial ofertada no curso de Pedagogia no que diz respeito ao conhecimento
matematico, tendo em vista o inicio da docéncia?

Nesta direcdo, foi possivel analisar alguns indicadores, considerando o
procedimento de pesquisa elegido, como apontado no Quadro 1.

Quadro 1 — Dimensbes e indicadores dos dados analisados

Escopo delineado Dimensdes Indicadores considerados
analisadas

Identificar a relacdo que se | Experiéncias pré- | e Mapeamento do

estabelece com a Matematica | profissionais sentido/alcance das experiéncias

antes e apos a formagdo escolares e da formacao inicial;

inicial em Pedagogia
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Compreender o nivel de | Saberes/ ° Mudancas com relagdo ao
preparo  declarado pelas | Conhecimentos conhecimento matematico;

professoras recém-formadas | especificos sobre | o Nivel de preparo
para ensinar Matematica; Matematica declarado;
° Dificuldades ou
conhecimentos ausentes;
Analisar como as professoras | Processo ° A viséo sobre a formacao
avaliam as contribui¢des da | avaliativo inicial;
formacdo inicial para 0 retroativo ° Como e de que forma tais
trabalho com a Matematica conhecimentos sio sistematizados,
considerando 0 ingresso na segundo as professoras;

docéncia; ° A coeréncia entre a

preparagdo profissional e a
realidade escolar;

Fonte: Elaborado pelas autoras, 2023

Os questionarios contaram com a participacdo de professoras recém-formadas,
residentes em diferentes municipios do interior dos estados de Mato Grosso do Sul e Sdo
Paulo. As informac6es indicam que dentre as 15 participantes, 13 foram formadas em
instituicBes publicas (cursos presenciais) e apenas 02 em institui¢cBes privadas (cursos a
distancia).

O curso de Pedagogia pdde ser parcialmente caracterizado pelo questionario, que
indicou a modalidade do curso realizado pelos iniciantes (presencial ou a distancia) e as
atividades extracurriculares ofertadas. Ainda foi possivel apontar as atividades
consideradas mais significativas para aprendizagem da docéncia, tendo em vista o
ingresso na profisséo.

Para melhor caracterizar as participantes e seu processo formativo, organizamos o
Quadro 2.

Quadro 2 - Perfil das professoras iniciantes formadas em Pedagogia.

Idade Instituicho Modalidade de Ano de Atividades de imerséo

formacao conclusdo
inicial
22 Publica Presencial 2018 Est. obrigatério e Est.
1 N&o obrigatdrio
2 30 Pablica Presencial 2018 Est. obrigatério
3 24 Publica Presencial 2018 Est. obrigatério e Est.
Ndo obrigatério
4 35 Publica Presencial 2017 Est. obrigatério e Est.
N&o obrigatério
5 32 Publica Presencial 2019 Est. Obrigatorio, Est.
Ndo obrigatério e
PIBID
6 41 Publica Presencial 2017 Est. obrigatorio
7 37 Pablica Presencial 2016 Est. obrigatério e
PIBID
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8 28 Publica Presencial 2020 Est. Obrigatorio, Est.
Ndo obrigatério e
PIBID

9 38 Publica Presencial 2017 Est. obrigatdrio

10 27 Pablica Presencial 2019 Est. obrigatorio

11 33 Pablica Presencial 2018 Est. obrigatorio

12 35 Publica Presencial 2017 Est. obrigatorio e
PIBID

13 37 Privada A distancia 2018 Est. obrigatério e Est.
Ndo obrigatério

14 24 Publica Presencial 2018 Est. Obrigatorio, Est.
Ndo obrigatério e
PIBID

15 35 Privada A distancia 2017 Est. obrigatorio

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022).

Pela caracterizacdo apresentada, o grupo de professoras apresenta distintos perfis
de formacdo. Pelo referencial tedrico admitido para investigacdo examinou-se
prioritariamente o contato das académicas com atividades desenvolvidas junto as
instituicOes educativas no decorrer da graduagéo, por isso a indicagéo de quantas e quais
atividades de imerséo foram realizadas.

Para prosseguimento, na analise dos questionérios, elegeu-se a Analise de Contetido
de Laurence Bardin (2004) como estratégia preferencial. A Andlise de Conteldo se
caracteriza por ser eminentemente uma estratégia de pesquisa empirica que envolve as
seguintes etapas: a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo. O detalhamento dos resultados e analises estdo no item a
seguir.

A RELACAO COM OS SABERES MATEMATICOS PARA AS EGRESSAS DO
CURSO DE PEDAGOGIA

Para melhor compreensdo sobre 0s processos de entrada na carreira e a relevancia
da formacao obtida para ensino de Matematica, elegeram-se alguns eixos de anélise, a
saber: Experiéncias pré-profissionais; Saberes/ Conhecimentos especificos de
Matematica e avaliacdo da formacao inicial obtida para o ensino de Matematica.

Uma das primeiras questbes registradas em nosso questionario mapeou as
experiéncias pré-profissionais e o sentido/alcance atribuido pelas egressas.

Notabiliza-se a importancia da licenciatura oportunizar algumas experiéncias fora
do contexto das disciplinas obrigatérias, visto que dentre as 15 professoras que
responderam aos questionarios apenas duas nao realizaram nenhuma atividade de
enriquecimento curricular.

Dentre as atividades citadas como mais significativas para aprendizagem da
docéncia comparecem atividades obrigatorias e de enriquecimento curricular. Entre as
atividades obrigatorias do curso foram lembradas com maior frequéncia o estagio
obrigatorio (12), as disciplinas com componente de pratica (10) e as aulas de fundamentos
e metodologias (06). Por outro lado, o estagio remunerado (05) e o Programa Institucional
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de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) (04) também foram citados, mesmo situando-
se como atividades extracurriculares.

Pelas informacdes levantadas em nosso questionario urge refletir sobre o que ocorre
para que as atividades de enriquecimento -curricular vividas em grupos de
estudos/pesquisas, no caso de sete egressas e na inicia¢do cientifica, mencionado por
duas, ndo sejam apontadas como atividades importantes na formacdo para docéncia.
Afinal ha muito se defende a unidade de teoria e préatica, tal como expés Ferry (2008).

Apesar disso, uma das professoras iniciantes retrata, em seu depoimento, a
importancia da fundamentacdo cientifica para compreensao e fortalecimento das praticas
pedagogicas, reforcando entdo que os egressos saem convencidos de que hé a necessidade
desenvolver atividades que articulem teoria e préatica, ainda na formacéo inicial.

Acredito que 0 estagio obrigatdrio seja muito importante, todavia as
aulas de fundamentos e metodologias sdo primordiais. Sem a base
tedrica tudo o que acontece a pratica torna-se uma incognita, mal sabe-
se como agir, de que forma apresentar determinado contetdo, o porqué
das situacBes que acontecem em sala de aula e no ambiente escolar,
enfim, a teoria refere-se diretamente a préatica e, a meu ver, ndo podem
ser substituidas pelas préaticas de estagio obrigatério e remunerado,
entre outros (PROFESSORA 10).

A respeito do lugar da Matemaética nas atividades de imerséo na escola, identificou-
se que as aulas de Matematica, acompanhadas nas observacfes de estagio, ainda se
restringem ao modelo classico de ensino, distante das orientacfes das pesquisas em
Educagdo Matematica, como no depoimento a seguir “[...] no inicio eu via nos estagios,
[...] nas salas de aulas que eu observava também e infelizmente a matematica é assim,
[...] quarto e quinto ano o que eu via era uma representacéo, nas escolas publicas, nos
meus estagios, parece aquilo que eu aprendi, sabe?” (PROFESSORA 14).

Boa parte das professoras iniciantes manifesta desacordo com as praticas
vivenciadas enquanto estudantes da Educacéo Basica e até mesmo aquelas praticas mais
conservadoras observadas nos estagios. Assim, afirmam que constituiram sua préatica
docente a partir das orientacdes recebidas na formacao inicial, tal como se apresenta neste
depoimento: “/...] as demais disciplinas [referindo-se a graduacdo] também traziam
muito conceito, né? Por isso que as vezes a gente ficava assim, “cOMO que eu vou ensinar
agora né?” Na matemdtica ndo. Ja teve bastante relagdo com a pratica” (PROFESSORA
14).

Em resumo, sobre a experiéncias pré-profissionais e seu alcance/sentido, observou-
se que as atividades de contato com as escolas s&o reconhecidas e valorizadas como parte
importante do processo de aprendizagem da docéncia, embora a Matematica estivesse
guase ausente nas atividades de estagio e de imersdo na escola. Apenas uma das
professoras iniciantes relatou afinidade com a disciplina e, por isso, implementou projetos
de estagio voltados ao ensino de Matematica.

Ao que parece a estratégia de aumentar a carga horaria nas matrizes curriculares
dos cursos de Pedagogia, para contemplar atividades de cunho pratico, embora
importante, ndo é condicao suficiente para garantir a qualidade da formacao, pois ainda é
preciso organizar melhor a proposta de alternancia (FERRY, 2008).
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A respeito dos saberes/conhecimentos especificos de Matematica, denota-se
inicialmente que a relacdo dos investigados com a Matemaética, ndo é bem sucedida, desde
a Educacdo Bésica. Apds o curso de Pedagogia, observou-se o seguinte:

Tabela 1: IndicacGes sobre a relacdo pessoal com a Matemaética

Vocé gosta de Sim 5 33
Matematica? Parcialmente 8 53
Né&o 1 7
Em branco 1 7

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022).

Ao analisar o contetdo da proposicdo (Vocé gosta de Matematica?), verificou-se
que dentre as respondentes, apenas uma (01) menciona ndo gostar da disciplina. Destaca-
se entdo que, embora apenas parte das iniciantes declararem gostar de Matematica, nesta
questdo identificou-se que a relacdo pode ter se modificado de uma aversdo para gostar
(33%) ou gostar parcialmente, como indicado por (53%) delas, considerando para isso
que 73%, ou seja, onze egressas indicam ter modificado sua relagcdo com a Matematica
no decorrer do curso.

Figura 1 — Grafico da mudanca de atitude em relacdo a Matematica apés a formagcdo inicial.

0% 7%

B Sim
M Parcialmente

m Nao

Em branco

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022).

No rapido panorama dado pelas pesquisas citadas anteriormente, observa-se que na
licenciatura, sobretudo em Matematica, pouco se debate sobre a postura do professor
frente ao conhecimento matematico e a forma como isso afeta a relagdo do aluno com a
disciplina (SILVA, 2010). Muitos destes alunos criam traumas em relacdo a Matematica
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na Educacdo Bésica e chegam a Universidade com uma visdo distorcida ou ainda com
aversdo, implicando na necessidade de alterar algumas crencas estabelecidas (ORTEGA,
2011; SOUZA,; FARIAS; URIBE, 2018).

Somam-se as pesquisas de Ortega (2011) e Souza, Farias e Uribe (2018) as quais
convergem em apontar que na visao dos académicos, a Matematica ensinada na escola
estd ligada somente a conteldos de uso imediato no cotidiano, tais como as quatro
operacdes. Mesmo manifestando uma visdo instrumental, os académicos, em ambas
pesquisas, declaram ndo estar totalmente preparados para ensind-la. Na pesquisa de
Souza; Farias e Uribe (2018) “apenas 5% dos entrevistados se sente totalmente preparado
para lecionar matematica, 68% se sente apenas parcialmente preparado e 27% néo se
sente preparado”.

Na pesquisa desenvolvida, o cenario parece semelhante, pois ndo ha unanimidade
entre o nivel de preparo declarado entre os concluintes do curso de Pedagogia, exceto
pelo fato de que, ninguém indicou sentir-se incapaz de ensinar a disciplina, nem mesmo
a professora iniciante que declarou ndo gostar de Matematica. Dado este importante, pois
provavelmente ap0s a realizacdo do curso algumas lacunas foram superadas,
possibilitando o preparo minimo a estas recém-formadas.

Ao refletir sobre as questbes da primeira parte do questionario, as quais foram
abordadas na tese (FLORCENA, 2022), sobre as maiores dificuldades declaradas pelas
professoras iniciantes frente ao inicio da carreira na escola, de fato, apenas uma delas
menciona a dificuldade com relacdo aos conteudos a serem ensinados. As queixas mais
comuns foram em relacdo a burocracia da escola e ao dominio da turma.

Revisitando a classificacdo proposta por Shulman (1986; 1987) abordada
anteriormente, observa-se, inicialmente, uma dificuldade em relacdo ao conhecimento
pedagdgico geral para lidar com a organizacao e disciplina dos alunos.

Tabela 2: Nivel de preparo declarado pelas iniciantes para lecionar matematica

Indicador Categorias Total
F %
Nivel de preparo Plenamente 4 26
dec_larado para Razoavelmente 8 53
lecionar Matematica
Apenas para lecionar = 2 14
na Educacao Infantil
Apenas para lecionar 1 7
nos anos iniciais do
E.F.
TOTAL 15 100

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022).

Pelo conjunto das respostas registradas nas trés questdes anteriores, (Gosta de
Matematica? Sua relacdo com a Matematica mudou apés a formacéo inicial? E sente-se
preparado para ensinar Matematica?) parece razodvel afirmar que a relagdo mudou
principalmente no que tange aversdo/medo, entre 0s académicos que citaram inicialmente
uma relacdo ruim, ou mesmo incapazes de ensina-la, e chegaram ao final do curso
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reconhecendo a possibilidade de a Matemaética ser aprendida e ensinada de forma menos
trauméatica e mais tranquila, dado que ndo houve mengdo sobre o sentimento de
incapacidade para leciona-la enquanto professor iniciante.

Tomando como referéncia as pesquisas desenvolvidas por Edda Curi (2004);
Nacarato, Mengali e Passos (2011) e Nono (2011), nas quais sdo mencionadas as
fragilidades da formacdo inicial com relacdo a Matematica e ao dominio de
conhecimentos especificos (SHULMAN, 1986), os depoimentos das professoras
participantes de nosso estudo geram um descompasso e incitam a necessidade de
compreender o motivo pelo qual as professoras iniciantes ndo se queixam de dificuldades
mesmo tendo que se prepararem para lecionar diferentes areas do conhecimento ao
mesmo tempo.

Na pesquisa de Corsi (2005), comportamento parecido ocorreu, pois ao questionar
sobre dificuldades com relacéo aos contetdos houve certo silenciar nas respostas ou ainda
respostas rapidas e vagas sobre tal situacdo.

Nas analises empreendidas por Corsi (2005, p. 08) emergem as seguintes
reflexdes:

A quase inexisténcia de dificuldades relativas a compreensdo do
contedo pode ser explicada levando-se em conta duas hipdteses. A
primeira delas é que realmente as professoras ndo sentiam dificuldades
com o0s conteldos. A outra hipétese envolve uma questdo de
profissionalidade. Pode ser que revelar dificuldades com o contetdo de
12 a 42 série fira a profissionalidade das professoras. Uma terceira
hipbtese ainda é possivel: a de que as professoras ndo tenham
consciéncia do que elas ndo sabem.

A pesquisa de Corsi (2005) mobilizou dados por meio de diarios reflexivos e
entrevistas mensais, nas quais uma das professoras investigadas declarou que seus alunos
frequentemente retiravam as ddvidas com os proprios colegas de turma, de modo que a
professora dificilmente se sentia desafiada a buscar mais conhecimentos ou
aprofundamento para lecionar o contetdo de Matematica.

Em resumo, considerando que o professor polivalente ndo dispde, em sua formacao
inicial, de carga horaria adequada e nem de ementas que congreguem todos 0s ambitos
de conhecimentos necessarios ao ensino de Matematica (SHULMAN, 1986), atrelado ao
fato de a disciplina ser ainda motivo de medo entre muitos futuros professores, e as
lacunas existentes da formacdo escolar anterior a licenciatura, acredita-se que as
dificuldades em ensinar existam, mas permanecem silenciadas pelos motivos levantados
por Corsi (2005).

Quando perguntado a respeito de cada bloco de contetido* em especifico, as recém-
formadas indicam a seguinte percepcao sobre o grau de dificuldade em ensinar cada um
deles.

4 Optou-se nos questionarios pelo uso da nomenclatura indicada nos Pardmetros Curriculares Nacionais de
Matemaético para Ensino Fundamental ciclos | e 11, dado a familiaridade com tais termos dos blocos de
conteidos quando comparado & Base Nacional Comum Curricular — BNCC, dado que os questionarios
foram realizados em 2019/2020.
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Figura 2 — Gréfico sobre o nivel de dificuldade para ensinar os conteldos matematicos

NUMEROS OPERACOES GEOMETRIA MEDIDAS ~ TRATAMENTO DA
INFORMAGAO

® Facil Intermediario Dificil Em branco

Fonte: Elaborado pelas autoras (2022).

Mantendo a coeréncia com as respostas anteriores, ganha destaque o fato das
professoras responderem em maior percentual, em praticamente todos os blocos de
contetdos, que o grau de dificuldade que possuem para ensinar € moderado, com excecao
de nimeros, nos quais uma ligeira maioria indica que possui facilidade.

Também é possivel observar e destacar que os contetdos considerados mais dificeis
sdo: Geometria (5 respostas); seguido por Medidas (04 respostas); e Tratamento da
Informac&o/Operacdes (com 03 mengdes cada); ninguem considerou o conteudo numeros
como dificil.

E perfazendo a leitura do grafico sdo considerados contetdos faceis de ensinar, por
ordem de citacdes, numeros (08 mencdes), operacdes (04 mencdes), Geometria e Medidas
(03 mencoes) e Tratamento da informacdo em duas das respostas.

Essa situacdo é coerente com a pesquisa de Mandarino (2007), que j& apontava para
o0 desequilibrio na frequéncia em que os contetdos séo abordados em sala de aula, onde
ha preferéncia por ensinar Numeros e Operagdes em detrimento de Geometria, Medidas
e Tratamento da Informac&o. Isso reforca o fato das professoras recém-formadas terem
dificuldades maiores com conteudos gue elas tiveram contato restrito durante a Educacgéo
Basica.

Problematiza-se o fato de nimeros e operacfes serem considerados conteddos de
menor dificuldade, s6 pelo fato de terem sido ensinados na Educacdo Béasica. Portanto,
ainda que na percepcdo das professoras iniciantes 0s conceitos matematicos, como as
quatro operagdes, sejam de conhecimento amplo, e que haja dominio das estratégias de
calculo em seu cotidiano, ainda assim levanta-se a hipoOtese de que possam existir
equivocos quando da passagem deste conhecimento as situacdes de ensino.

Pesquisas como de Magina et. al., (2008), Nono (2011) e outros constatam muitas
dificuldades quando investigado os conhecimentos que os professores possuem para
ensinar tais conteudos referentes as operacoes e seus significados.

Em resumo, as percepgdes das professoras sobre seu nivel de preparo contrariam
boa parte das pesquisas j& produzidas, pois se observaram importantes mudangas na
relacdo com a Matematica no decorrer da formacao inicial (73%) e a auséncia de
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indicacBes sobre a incapacidade de ensinar Matematica. Por outro lado, certas
dificuldades em relacdo ao conhecimento especifico de contetdo e conhecimento
pedagogico nas areas de Geometria, Tratamento da Informacdo e Medidas podem estar
relacionadas a escolarizacdo anterior e o tempo e abordagem dos cursos de Pedagogia
para a formacdo matematica.

Quanto a avaliacéo da formacdo inicial obtida para o ensino de Matematica,
inicialmente investigou-se o nivel de satisfacdo com o curso realizado. Para oito delas
(53%) o curso foi plenamente satisfatorio e sete (47%) consideram satisfatorio, mesmo
considerando as duas professoras que realizaram o curso a distancia, cuja disciplina de
Matematica foi abordada em apenas um modulo de 3 meses. Segundo as demais
participantes houve dois médulos semestrais no curso presencial.

Examinou-se, em especifico, quais a¢cdes do curso de formacéo inicial incidiram
diretamente para poder ter sido melhorada a ligacdo com esta area de conhecimento ao
longo do curso. Obtivemos como respostas 0s relatos a seguir.

Com duas disciplinas voltadas especificamente a matematica pude
perceber que o fato de ndo gostar dessa ciéncia estd ligado a minha
propria relacdo enquanto aluna da educacdo béasica e, portanto, a
formacé&o dos professores que fizeram parte da minha trajetdria escolar.
No curso de Pedagogia pude identificar esses elementos e ter a
percepcao de que a matematica pode ser encarada de maneira diferente,
bem mais positiva, e que é esta a impressdo que tenho que levar aos
meus futuros alunos (PROFESSORA 10).

As aulas préticas favoreceram muito meu exercicio em sala de aula.
Atuo na disciplina ha um ano, no quarto ano do ensino fundamental, o
contetdo trabalhado na graduacéo foi satisfatorio e é coerente com o
contetdo a ser aplicado em sala de aula (PROFESSORA 2).

As aulas praticas fizeram com que eu me apaixonasse, mas sempre tive
uma relacdo boa desde o ensino fundamental [...] o fundamental foram
os professores que tive (PROFESSORA 1).

Aprendi novas préticas e olhar muito além do 6bvio. As pessoas olham
para Matematica como sendo somente férmulas e contas
(PROFESSORA 11).

Sobre os aspectos da formacao inicial que contribuiram para uma mudanca gradual
na relagdo com a Matematica e seu ensino, contam: carga horéria para atividades de
prética (citado em 07 respostas); discussdo e ressignificacdo do receio em relacdo a
disciplina (03 respostas); coeréncia da ementa da disciplina com a realidade da sala de
aula (03); amplitude da carga horéria (01) e outros motivos (02 respostas).

O depoimento das professoras iniciantes confirma que tiveram contato com pelo
menos um ou mais ambitos dos conhecimentos especificos (SHULMAN, 1986), tais
como conhecimentos dos conceitos matematicos, metodologias, relatos de praticas de
ensino e leitura de pesquisas da &rea da Educacdo Matematica. Marcadamente, as
metodologias de ensino foram as aprendizagens mais marcantes, pois nos relatos
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sinalizaram com bastante énfase que descobriram uma maneira diferente de ensinar,
quando comparada a forma como foram ensinadas na Educacgéo Baésica.

Tal como na pesquisa de Ortega (2011), que realiza um acompanhamento
longitudinal das percepcdes dos estudantes de Pedagogia ao longo do curso, acreditamos
que “[...] as mudangas precisam de um tempo maior para se consolidarem e ndo apagam
num curto espaco de tempo, as experiéncias vividas pelos sujeitos enquanto alunos” (p.
105-106).

Na percepcao de boa parte das egressas, a aprendizagem da docéncia e a formacao
para o ensino de Matematica deve estar situada “na” e a partir “da” pratica, pois destacam
o0 potencial das atividades de prética pedagodgica e outras tais como as disciplinas de
didatica e fundamentos e metodologia, assim considera-se que é o conjunto das acdes
formativas que respondem pelo bom encaminhando da preparagéo profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que foi reunido neste trabalho, é central afirmar que o curso de
licenciatura assume a funcéo essencial de ofertar variadas e significativas experiéncias
formativas de cunho cientifico e pedagogico, orientando para que tais atividades
colaborem de modo articulado para a constituicao da préaxis educativa. No caso especifico
dos professores formados em Pedagogia, a relacdo com a Matematica mostrou-se como
ponto crucial a ser observada e incluida na agenda do formador da licenciatura.

A formacao inicial, para muitas destas professoras iniciantes, foi um “divisor de
aguas”, no sentido de romper com o ciclo da averséo a disciplina de Matematica, por
“abrir os olhos” a novas possibilidades de pensar o ensino de Matematica, por nao repetir
aquilo que foi negativo em suas experiéncias escolares e, finalmente, para sentirem-se
preparadas para a atividade de ensino.

A concretizagdo da pesquisa, interpelada pela pandemia do COVID-19, levou a
ampliar os prazos, de modo que posteriormente aos questionarios as professoras foram
entrevistadas ao final da etapa de inicio de carreira. Essa situacdo, despertou a atengédo
para o fato que muitas pesquisas, limitadas a conhecer o professor nos primeiros anos,
registram apenas um retrato isolado de algo que é mais complexo, no qual ocorrem
mudancas que reverberam de modo distinto nas etapas posteriores da carreira.

Dadas as limitacdes apresentadas, acredita-se na hipotese de que os conhecimentos
especificos tenham sido agregados ao modo de atuacdo das professoras, ainda que de
maneira difusa e pouco acessivel para uma pesquisa como esta, com procedimentos de
coleta de dados restritos pelas medidas de isolamento da COVID-19.

A despeito de todas as dificuldades encontradas no desenvolvimento da pesquisa,
encontrou-se, também, professoras abertas a compartilhar suas experiéncias de modo
auténtico e espontaneo. No relatorio de pesquisa finalizado (FLORCENA, 2022) a partir
dos quadros que sintetizam o passado escolar, a formacao inicial e a pratica estabelecida
pelas iniciantes, observou-se um salto qualitativo tanto em aprendizagens como em
praticas, contrariando boa parte da literatura ja produzida sobre o inicio da carreira e
saberes profissionais.
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