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Resumo: Este estudo investiga quais crengas, concepgdes e conhecimentos relacionados ao ensino de Matematica nos
anos iniciais orientam a pratica de profissionais, tendo por referéncia apontamentos da BNCC. Teve como contexto de
producdo de dados uma entrevista coletiva (Grupo Focal) com oito professoras e trés entrevistas individuais com duas
coordenadoras pedagogicas e uma secretaria municipal de educacédo. Os resultados sugerem a sobressaléncia de uma
visdo formalistica sobre a Matematica; énfase no ensino de NUmeros e Operacdes; e um concepc¢do de aprendizagem
como dominio dos conteddos. Eles indicam ainda falta de agBes formativas no municipio para o ensino de
Matematica, e reverberam a necessidade de instituir espagos coletivos orientados pela e para a pratica, envolvendo
gestores e professores. Esses espacos devem suscitar reflex6es sobre os desafios, dilemas e incertezas, de modo a
favorecer o desenvolvimento profissional desses professores. Por conseguinte, podem mobilizar o compromisso
mutuo (gestoras e professoras) com a formacao continuada de professores que ensinam matematica nos anos iniciais.
Palavras-chave: Crencas, Concepcdes e Conhecimentos. Educacdo Matematica. BNCC.

Abstract: This study investigates which beliefs, conceptions, and knowledge regarding Mathematics teaching in Early
Years guide the professional practice using the common national curriculum base (BNCC) as reference. It had as data
production context a collective interview (focus group) with eight teachers and three individual interviews with two
pedagogical coordinators and a municipal secretary of education. Results suggest a formalistic view of Mathematics as
prevalent, emphasis on teaching Numbers and Operations, also a learning as mastering contents. They also indicate
lack of training actions by the municipality for teaching Mathematics and reverberate the need for establish collective
spaces addressed to and by practice involving managers and teachers. These spaces should evoke reflections on
challenges, dilemmas, and uncertainties to foment professional developmentof these teachers. Therefore, they can
mobilize a mutual commitment (managers and teachers) with in-service training for Mathematics teachers in early
years of elementary school.

Keywords: Beliefs, Conceptions and Knowledge. Mathematics Educations. BNCC.

Resumen: Este estudio investiga cuales creencias, concepciones y conocimientos relacionados con la ensefianza de
Matematica en los afios iniciales orientan la practica de profesionales, teniendo por referencia apuntamientos de la
Base Nacional Comun Curricular — BNCC. El contexto de produccion de datos fue una entrevista colectiva (Grupo
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Focal) con ocho maestras y tres entrevistas individuales con dos coordinadoras pedagdgicas y una secretaria municipal
de educacion. Los resultados sugieren que una visién formal sobre la Matematica es destacada; foco en la ensefianza
de Numeros y Operaciones; y aprendizaje como dominio de contenidos. Esos resultados indican falta de acciones de
formacion en el municipio para la ensefianza de Matematica, y reverberan la necesidad de instituir espacios colectivos
direccionados por y para la practica, involucrando gestores y maestros. Estos espaciosdeben despertar reflexiones
sobre los desafios, dilemas e incertidumbres, de manera a favorecer el desarrollo profesional de estos maestros.
Consecuentemente, pueden movilizar el compromiso mutuo (gestoras y maestras) con la formacién continua de
maestros que ensefian Matematica en los afios iniciales de la ensefianza fundamental.

Palabras clave: Creencias, Concepciones y Conocimientos. Educacion Matematica. BNCC.

1. INTRODUGAO

Estudos mostram que crencas’,
concepcdes’ e imagens dos professores sdo
elementos que interferem em seu
conhecimento profissional (PONTE, 1992).
Além disso, Thompson (1992) afirma que, no
processo de desenvolvimento profissional
docente, as mudancas na organizagao
curricular afetam a pratica pedagdgica do
Professor que Ensina Matematica (PEM). Por
exemplo, no contexto de implementacéo de
novas orientacdes curriculares — como é o
caso da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2018) -, h& uma forte
influéncia das crencas e concepc¢des dos
professores, as quais interferem naquilo que
fazem nos momentos de transi¢do curricular
(THOMPSON, 1992).

Nesse cenério, emerge o interesse pelo
estudo das concepcdes de professores,
considerando o “[...] pressuposto de que
existe um substrato conceitual que joga um
papel determinante no pensamento e na
acao” (PONTE, 1992, p. 1) e, assim, influencia
a forma de organizar, ver o mundo, e de

¥ Ato ou efeito de crer. 1. Estado, processo mental

ou atitude de quem acredita em uma pessoa ou
coisa. [...]. 7. Disposicéo subjetiva a considerar algo
cOerto ou verdadeiro, por forca do habito ou das
impressoes sensiveis (HOUAISS, 2009, p. 569).

“ Ato ou efeito de conceber. 2. Obra da inteligéncia

[...]. 4. Faculdade ou ato de aprender uma ideia ou
questdo. 5. Modo de ver ou sentir, ponto de vista
(HOUAISS, 2009, p. 511).

pensar, interferindo  diretamente no
conhecimento profissional do professor.
Desse modo, 78ropomos-nos a investigar:
Quais crencas, concepg¢des e conhecimentos
relacionados ao ensino de Matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental
orientam a pratica de profissionais

envolvidos, tendo por referéncia
apontamentos da BNCC?
Para identificar essas  crencas,

concepc¢Oes e conhecimentos, consideramos
as definicbes estabelecidas por Ponte (1992;
1993; 1998) e Thompson (1992), em
articulacdo a base de conhecimento do
professor, porposta por Shulman (1986), com
enfoque nos elementos® presentes na BNCC,
articulados ao processo de desenvolvimento
profissional de professores.

2. ELEMENTOS DA BNCC E SUAS
IMPLICACOES NA PRATICA PEDAGOGICA DO
PEM

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018),
0 processo de alfabetizacdo matematica deve
abarcar cinco unidades tematicas (UT):

> No caso da Matematica, estabelece como

conteddo minimo cinco unidades tematicas
(Ndmeros, Grandezas e Medidas, Geometria,
Algebra, Estatistica), as quais se correlacionam e
orientam a formulacdo de habilidades a serem
desenvolvidas durante os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Essas unidades recebem énfase
distinta, conforme o ano de escolarizacéo,
definindo os conteddos, conceitos e processos
(SANTOS, 2018).
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Numeros (Aritmética); Geometria; Algebra;
Grandezas e Medidas; e Probabilidade e
Estatistica. Assim, o PEM nesse nivel de
ensino deve ter conhecimento de todas as
UT, e ensinar de forma comprometida com o
letramento matemético®.

Contudo, Moreno (2006) destaca a
coexisténcia de diferentes enfoques no
ensino de conteddos de Matematica,
oriundos da diferenca de formagédo entre os
professores, e ainda, da caréncia de espacos
de reflexdo sobre as praticas. Portanto,
compreender as diferentes concepcdes inclui
compreender os diferentes enfoques de
ensino vigente. Assim, cada perspectiva
reflete uma crenca diversa sobre a natureza
do conhecimento e do que significa saber
matematica, por exemplo. Desse modo, faz-
se necessario entender que as orientacdes da
BNCC se encontram com as decisdes
didaticas dos professores, as quais sdo
conduzidas pelas crengas, concepgdes e
conhecimentos desenvolvidos em seus
processos formativos, porque as concepgoes
“[...] condicionam e regulam o agir docente”
(MORENO, 2006, p. 43).

Ao estudar as principais propostas da
BNCC, Souza e Almeida (2019) apontam seis
proposicdes referentes a Matematica: 1)
reorganizacdo dos contetdos (em especial a
modificacdo referente & Algebra’ e
Probabilidade e Estatistica®); 2) mais reflexdo

® Definido na BNCC como as competéncias e

habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a
estabelecer conjecturas, formulacdo e resolugdo
de problemas em variados contextos, utilizando
procedimentos, conceitos, fatos e ferramentas
matematicas (BRASIL, 2018).

" Anteriormente, nos Parametros Curriculares

Nacionais - PCN (BRASIL, 1997), era contemplada
no bloco de NUimeros e Operacoes.

® Nos PCN (BRASIL, 1997) era chamado de
Tratamento da Informacéo, voltado para a analise
e interpretagdo de resultados estatisticos,

e menos memorizacdo, com destaque para
acoes de interpretar, classificar, comparar e
resolver; 3) progressdo que favorece a
aprendizagem (dos objetos de
conhecimento); 4) vivéncia em pesquisa
(principalmente com procedimentos
estatisticos, pesquisas de simulacdo de
situacdes problemas); 5) tecnologia a servico
da aprendizagem (tecnologia como elemento
pertencente & matemaética — programacao e
robética); e 6) Educacdo Financeira (tema
transversal).

Ademais, muitas fragilidades e criticas
cercam as discussdes em torno da BNCC, tais
como: distanciamento do dmbito académico
(ROLKOUSKI, 2018); compromisso com
reformadores empresariais — interesse
capitalista  (MACEDO, 2018; VENCO;
CARNEIRO, 2018); antidemocratica
(MENDONCA, 2018); autoritaria, em busca da
padronizagdo do ensino (FREITAS, 2017);
conteudista (SANTOS, 2018); e
fundamentada na logica formal tradicional,
com olhar apenas para competéncias e
habilidades (FREITAS, 2017; SILVA, 2017).
Deveras, consideramos tais criticas legitimas
e necessarias. Entretanto, sem desconsidera-
las, cabe delimitar que o enfoque deste
estudo incide nos apontamentos, orientacdes
e proposicoes presentes na BNCC sobre
contetudos e de natureza pedagdgica, como
pano de fundo para analisar crengas,
concepgbes e conhecimentos, das
professoras participantes, envolvidos em sua
implementacdo em sala de aula.

A BNCC aponta que a Matemaética nao
consiste apenas na quantificacdo de
fenbmenos deterministicos, mas deve
possibilitar o desenvolvimento da capacidade
de resolver problemas, aplicando conceitos,

apresentados em graficos e tabelas, medidas de
tendéncia central e dispersao.
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procedimentos e resultados para obter
solucbes e interpreta-las. Assim, nos
processos matematicos, a resolucdo de
problemas, investigacbes (desenvolvimento
de projetos) e modelagem sdo citadas como
formas privilegiadas da atividade
matematica, potenciais para 0
desenvolvimento do letramento matematico
(raciocinio, representacdo, comunicacdo e
argumentacéo) (BRASIL, 2018).

Abrantes (1989) e Alvarenga e Vale
(2007) j& discutiam a importancia da
resolucdo de problemas no ensino de
Matematica, considerando-a como motor do
desenvolvimento e da atividade matematica.
Contudo, embora pesquisas sinalizem sua
importancia, Bortolucciet al. (2018, p. 55,
destaques dos autores) destacam que, por
vezes, “[..] apbés a exposicdo de um
‘problema’ e indicada sua solucdo, é
apresentada aos alunos uma lista de
‘situacBes-problema’ com  caracteristicas
analogas ao primeiro exposto,
subentendendo que o aluno deva seguir 0s
mesmos procedimentos”. Desse modo, é
importante considerar que ndo é qualquer
tipo de problema que possibilita o
desenvolvimento do pensamento
matematico. E essencial que sejam
considerados aqueles que ndo possuem
regras prescritas ou memorizadas para sua
resolucdo, sem que exista um método
especifico para chegar a solucdo correta
(VAN DE WALLE, 2009).

Em relacdo aos Numeros, a BNCC
aponta como finalidade o desenvolvimento
do pensamento numérico”, “[...] que implica

® Envolve a compreensdo da ideia numérica por

meio do estabelecimento de conexdes, do pensar
logicamente e usar espago, dados e ndmeros de
modo criativo. Para isso, nos anos iniciais da
Educacdo Basica, devem-se propor problemas que
levem os alunos a pensar e refletir em diferentes
estratégias de resolucdo, e nao apenas na

no conhecimento de maneiras de quantificar
atributos de objetos e de julgar e interpretar
argumentos baseados em quantidade.
Espera-se que os alunos desenvolvam
diferentes estratégias, argumentem e
justifiguem os procedimentos utilizados para
resolucdo de problemas” (BRASIL, 2018, p.
268). Nesse contexto, Carvalho e Juca (2019)
entendem que, para o desenvolvimento do
pensamento numeérico, S30 necessarias
atividades que levem as criangas a refletir,
pensar e criar estratégias sobre/com os
nimeros.

Na Algebra, a BNCC destaca que o foco
¢ o desenvolvimento do pensamento
algébrico™ (identificacdo de regularidades e
padrbes de sequéncias numéricas e nao
numéricas). Para tanto, €  preciso
compreender que a “Algebra ndo é apenas
um conjunto de procedimentos envolvendo
os simbolos em forma de letra”, mas é uma
atividade de generalizagéo e  “[..]
proporciona uma variedade de ferramentas
para representar a generalidade das relagdes
matematicas, padrGes e regras” (KIERAN,
2007, p. 5 apud CANAVARRO, 2007, p. 87).
Assim, é considerada “[...] uma forma de
pensamento e raciocinio acerca de situagdes
matematicas” e ndo apenas um conjunto de
técnicas (KIERAN, 2007, p. 5 apud
CANAVARRO, 2007, p. 87).

Na Geometria, o0 deslocamento no
espaco, formas e relacbes entre 0s
elementos de figuras planas e espaciais
devem possibilitar o desenvolvimento do

aplicacdo de um método memorizado (CARVALHO;
JUCA, 2019).

Compreende a capacidade do uso dos simbolos
matematicos na interpretacdo e resolucdo de
problemas, possibilitando o estabelecimento de
generalizacOes e dando significados aos objetos da
Algebra (CANAVARRO, 2007).

10
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pensamento geométrico'’. Pires (2012)
enfatiza que o pensamento geométrico se
desenvolve, em um primeiro momento, pela
visualizacdo do espago, em que 0s objetos
sao reconhecidos em suas formas, aparéncia,
totalidade, e nédo por partes e propriedades.
Nesse sentido, 0 modelo de Van Hiele, por
exemplo, apresenta cinco niveis de
compreensdo para o desenvolvimento do
pensamento  geométrico:  visualizacao;
analise; deduc¢do informal, deducéo formal e
rigor. Para tanto, o estudo da Geometria ndo
deve ser apenas acumulo de nomes sem
sentido, mas necessita partir da exploracao,
de modo que se possa discutir conceitos
(BITTAR; FREITAS, 2005).

No que se refere a Grandezas e
Medidas, a expectativa € que 0s alunos
reconhecam que medir é comparar uma
grandeza com uma unidade e expressar O
resultado por meio de um numero, sem uso
de férmulas (BRASIL, 2018). As grandezas e as
medidas “[...] contribuem para consolida¢io
e ampliacdo da nocdo de numero, aplicacdo
de no¢bes geométricas e a construcdo do
pensamento algébrico” (BRASIL, 2018, p.
273). Van de Walle (2009) destaca a
relevancia das Grandezas e Medidas em
relacio aos numeros, para além da
contagem, ja que sao empregados para
expressar o valor de uma medicdo. O sistema
métrico de medida também é construido na
base dez, como nosso sistema numérico, por
iss0 a compreensdo de um pode ampliar a
compreensdo do outro. Neste sentido, Bittar

" E a capacidade que permite uma pessoa

compreender a Geometria composta por entidades
mentais, que tém caracteristicas conceituais e
figurativas. E o pensamento que possibilita
perceber uma figura geométrica como uma
imagem visual por meio da sua representacdo
mental. Essa representacdo é construida a partir
das propriedades conceituais e figurativas (COSTA,
2020, p. 157).

e Freitas (2005) destacam a importéancia de
uma problematizacdo matematica a partir de
geometria e medidas, pois, para determinar
comprimentos, 4areas e volumes, ¢é
importante ter nocbes sobre 0 espago
associado a figura a ser medida.

Por fim, a Probabilidade e Estatistica
tem como finalidade promover a
compreensdo de que nem todos 0s
fenbmenos sdo deterministicos. Assim, 0s
alunos precisam desenvolver habilidades
para coletar, organizar, representar,
interpretar e analisar dados em diversos
contextos, centrados no desenvolvimento da
nocdo de aleatoriedade, para que
compreendam que h& eventos certos,
impossiveis e provaveis (BRASIL, 2018). Pires
(2012, p. 263) acrescenta que, nos cinco
primeiros anos do Ensino Fundamental, esses
assuntos devem ser trabalhados “[...] de
modo a estimular os alunos a fazer
perguntas, a estabelecer relagdes, a construir
justificativas e desenvolver o espirito de
investigacdo”. Deste modo, a coleta,
organizacdo e descriciko de dados
possibilitam “[...] perceber que é possivel
estabelecer rela¢bes entre acontecimentos e
fazer previs6es” (PIRES, 2012, p. 263).

Neste ambito, embora apresente
contradicbes, a BNCC, assim como
orientacdOes que a antecederam, consiste em
uma proposi¢do que traz implicagdes para o
trabalho do professor e demais agentes
envolvidos com o ensino de Matematica, as
quais  envolvem  conhecimento  dos
conteudos, pedagdgicos e curriculares que,
por sua vez, sdo afetados pelas crencas,
concepgoes e conhecimentos dos
professores.

Teoria e Pratica da Educacao, v. 25, n.1, p. 77-100, Janeiro/Abril 2022 81
Doi: https://doi.org/10.4025/tpe.v25i1.60739



Teoria e Pratica da Educacdo

e-1SSN: 2237-8707

3. CRENCAS, CONCEPCOES E
CONHECIMENTOS DE PROFESSORES E
AGENTES ENVOLVIDOS COM O ENSINO DE
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Os conhecimentos, as concepc¢des e as
crengastém sido objeto de discussbes de
varios autores que estudam a formacdo de
professores e que procuram caracterizar cada
um deles “[...] para melhor compreender as
varidveis que interferem na formagdo e na
atuacao profissional docente” (PIRES, 2007,
p. 9).Shulman (1986) propés uma base de
conhecimento do professor sustentada em
trés categorias: i) o conhecimento do
conteudo, que se refere a compreensao e ao
entendimento que o professor possui
referente aos conceitos de sua disciplina,
bem como os assuntos relacionados a ela; ii)
o conhecimento pedagégico do conteudo,
gue consiste no saber do contetdo para o
ensino, ligado a ideia de adequacdo, quando
0 professor realiza analogias, proposicoes,
representacoes, exemplificacOes e
explicagbes para tornar o conteudo mais
compreensivel para os alunos; e iii) o
conhecimento curricular, que se refere ao
conhecimento do professor referente a
qualquer tipo de materiais instrucionais que
0 ajuda a organizar os topicos e conteldos a
serem ensinados aos alunos.

Contudo, a profissionalizacdo docente
envolve, além dos aspectos especificos do
conhecimento, as crencas e as concep¢des
dos professores. Assim, embora tenhamos
um novo documento orientador, as
concepgdes funcionam como filtro que da ou
nao sentido as coisas, podendo ser elemento
bloqueador para novas situagbes ou
orientacbes (PONTE, 1992). Para Cuadra,
Romero e Martinez (2003), crencas sao
verdades pessoais indiscutiveis sustentadas
por cada individuo, enquanto as concepgdes

podem se formar a partir de uma experiéncia
intensa ou através de uma sucessdo de
acontecimentos, em uma constru¢cdo que
ocorre “[...] a partir das experiéncias
individuais que sao influenciadas por uma
série de variaveis do ambiente” (BRITO, 2001,
p. 266).

Referindo-se ao ensino da Matematica,
Thompson (1992, p. 131) pontua que a
abordagem que os professores fazem “J...]
depende fundamentalmente dos seus
sistemas de crencas, em particular das suas
concepgdes sobre a natureza e o significado
da Matematica e dos seus modelos mentais
relativos ao seu ensino e sua aprendizagem”.
Assim, Thompson (1992) compartilha que, se
a Matematica € vista como um conjunto de
procedimentos e regras para dominar, O
ensino expositivo constitui uma forma de
passar esses procedimentos aos alunos. De
outro lado, uma visdo da Matematica como
instrumento conceitual para compreender
situacbes e resolver problemas é mais
consistente com uma perspectiva de
aprendizagem como construcdo e, nesse
caso, o papel do professor consiste em ajudar
e orientar os alunos a atribuirem significado
as atividades matematicas (SERRAZINA;
OLIVEIRA, 2002). Bittar e Freitas (2005, p. 20)
sinalizam que, ao ensinar Matematica, 0s
professores deveriam ter consciéncia de que
a “[...] sociedade necessita de cidadaos
criticos e criativos, capazes de produzir
conhecimento” e, portanto, “[...] o aluno
deve ser estimulado a realizar pesquisa,
analisar dados colhidos e interpreta-los
desde a mais tenra idade”.
Consequentemente, a formagao profissional
deve propiciar um espaco de estudo em que
a chave da mudanca de concepcbes reside
em conseguir que o professor veja a sua
pratica como problematica e reflita sobre ela
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(PONTE,
PEM.

1992), particularmente aqueles

4. ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Para investigar crengas, concepcoes e
conhecimentos de profissionais envolvidos
com o ensino de Matemaética, optamos pela

realizacdo de entrevistas semiestruturadas
com professores e agentes envolvidos com a
Matematica, em um municipio do Paran,
sendo duas coordenadoras pedagogicas (C),
uma secretéria (SE) e oito PEM nos anos

iniciais (P), conforme explicita o0 Quadro 1.

Quadro 1- Caracterizacdo dos agentes participantes das entrevistas

Agente | Formacéo COHClUS?.O Tempp de Funcdo e areas de atuagdo Idade
(graduacao) Servigo
P1 Pedagogia 2014 8 anos Professora (1° ao 5°) 52
P2 Pedagogia 2011 7 anos Professora (1° ao 5°) 35
o (o)

P3 Pedagogia 2007 10 anos Profess?ra (1 ap 39) e Coordenadora 54
Educacdo Infantil

P4 Maglste_rlo 2006 18 anos Professora (3° ao 5° ano) 42

Geografia
. Professora (1° ao 5°)
P P 1992 2 . 54
> edagogia 9 5 anos Educacdo Especial (sala de recursos)

P6 Pedagogia 2007 20 anos Professora (Educacdo Infantil e 1° ano) 45

P7 Pedagogia 2004 23 anos Professora (3° e 4°) 43

P8 Pedagogia 2013 29 anos Professora (1° ao 5°) NR

c1 Letras _ 1993 31 anos F’r_ofe_ssora e Coordedadora nos anos 49

Pedagogia 2006 iniciais.

2 Pedagogia 2003 20 anos Coordenadora nos ancis |n|C|a|s_ e 40
professora na Educacao Especial (Apae)
Professora nos anos iniciais e Gestora na

i 2 11 . . 41
SE Pedagogia 009 anos Secretaria Municipal de Educag&o.
Fonte: Os autores (2020).
As entrevistas foram conduzidas pela requisitos: i) envolvido direta

pesquisadora — Mediadora (M) (primeira
autora do artigo) e aconteceram de forma
individual com C1, C2 e SE, e coletiva (Grupo
Focal — GF) com professoras regentes |,
identificadas como P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7
e P8. Foram organizados trés roteiros com
questdes abertas, as quais, de modo geral,
fizeram mencao a  conhecimentos
curriculares, de conteddo matematico e
conhecimento  didatico-pedag6gico  de

Matematica.
Para a entrevista coletiva, foi
constituido um GF (GATTI, 2005) com

professores que atendiam aos seguintes

indiretamente com o ensino de Matematica
nos anos iniciais; e ii) ter formagao superior
em cursos de Pedagogia ou Magistério mais
(outra) licenciatura. No grupo foram
realizadas interacOes, exposicdo de ideias e
perspectivas, por meio de didlogos e
reflexdes que permitiram evidenciar crengas,
concepcbes e conhecimentos, com O
proposito de orientar futuras propostas de
formacao.

Para efetivar a andlise, recorremos a
técnica de analise de conteldo, segundo
recomendam Bardin (2007) e Franco (2008).
A referida anélise, com base no conjunto de
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dados formado pelo contetdo das
entrevistas individuais e coletiva, seguiu as
trés fases requeridas pela andlise de
contetdo, quais sejam: a) pré-andlise; b)
exploracdo do material; e ¢) tratamento dos
resultados obtidos e interpretacéo.

Na pré-andlise, foi realizada a
transcricdo das entrevistas, com o objetivo
de prover dados para categorizacdo das
crengas, concepcdes e conhecimento sobre a
Matematica e seu ensino (PONTE, 1992;
1998; SHULMAN, 1986). A transcricdo do
material foi explorada a fim de reconhecer os
eixos de investigacdo. Para tanto, as
transcricbes foram lidas e relidas, buscando
identificar os aspectos sobressalentes e
similares emergentes nas entrevistas e GF.
Finalmente, as convergéncias tematicas
foram aproximadas, em processos gradativos
sucessivos; e realizada a  andlise
interpretativa dos resultados, que apontou
qguatro eixos tematicos: (i) crencas e
concepgbes  sobre  Matemdtica; (i)
concepcdes sobre ensinar e aprender
Matematica; (iii) compreensdes de conceitos
matematicos; e (iv) formacédo e perspectiva
de formacdo'. Esses eixos orientam,
portanto, as andlises apresentadas a seguir.

5. RESULTADOS E DISCUSSOES

51 Crencas e concepcbes sobre a
Matematica

Nos relatos emergentes no GF, as
professoras evidenciam a crenca de que a
Matematica é de dificil deducdo. Essas
evidéncias apareceram quando as
professoras foram incentivadas a falar sobre
0 que entendem por conhecimento

2 Nos termos na NBR 10520, neste trabalho,
empregamos italico para destaques que julgamos
pertinentes a orientagdo dos leitores.

matematico e que tipo de conhecimento as
criangas precisam desenvolver/elaborar.

P2: Matematica é quantidade, reconhecer
calendario, medidas de tempo.

P4: Tudo gue é mais complicado e dificil (risos).

P4: S6 a geometria é mais facil, porque € visivel.

M: Pode explicar, professora?

P1: Ela fala isso porque é diferente de outros

conteuddos, que sao mais abstratos e que é
bem complicado de entender.
P5: E, tipo Algebra e Probabilidade e Estatistica.
P6: (risos) Probabilidade e Estatistica € um
daqueles contetidos que a gente nao gosta
(fala baixinho: e ndo sabemos muito bem),
dai, passa uma pincelada.

M: Como assim, professora?

P6: Fazemos umas “coisinhas” do livro, s6 uns
exercicios.

P5: O conteudo de Grandezas e Medidas é dificil,
também. As criangas ndo entendem (ndo tém
habilidade).

P1: Por isso que a Matematica precisa ser
relacionada ao cotidiano, facilita (GF,
12/12/2019).

O desvio de atencdo sobre o que
entendem por conhecimento matematico
para a complexidade da Matematica (P1, P2,
P4), em discursos permeados de referécias a
facil, dificil e complicado, demonstra que,
possivelmente, as experiéncias formativas
dessas professoras tiveram como enfoque o
ensino e o0 acumulo de regras, técnicas e
habilidades. H& referéncia, em outros
momentos, a dificuldades com a Matematica,
porque “envolve muitas férmulas para
decorar” (P4). Esse discurso evidencia a
concepcao de uma Matematica complexa,
abstrata e formalista, acreditando que nem
todos podem aprender. Demonstra, ainda,
dificuldades de compreender os conteldos
dessa disciplina. O termo reconhecer'®, em

3 Admitir como verdadeiro, distinguir entre certos
caracteres(MICHAELIS, 2014).
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detrimento de conhecer™* (P1, P2), corrobora
com a concepcdo de Matematica vista como
algo pronto, uma ciéncia apenas formal, que
se refere ao dominio dos dificeis contetdos
matematicos, que devem ser distinguidos e
identificados pelos alunos, no sentido de
saber fazer (P1, P2, P4, P5, P6). Essa
formalidade (abstrato) s6 pode ser facilitada
se relacionada ao cotidiano (P1). Tal relagdo
com o cotidiano néo fica clara nessa fala de
P1, mas, em outros momentos da entrevista,
as professoras demonstram que essa relagdo
refere essencialmente o uso de materiais e
objetos, sem possibilitar ao aluno, por
exemplo, a busca por estratégias e
procedimentos enquanto sujeito ativo. Neste
sentido, a BNCC destaca a “[...] importancia
de considerar o papel heuristico™ das
experimentacdes” (BRASIL, 2018, p. 265).
Assim, mais do que utilizar objetos do
cotidiano, € preciso que o0 aluno seja
engajado em um processo mental, de modo a
desenvolver suas proprias  estratégias
cognitivas (GONCALVES, 2006).

Nas discussdes, P6 demostrou as
implicagdes dessas crencas e concepgdes na
pratica pedag6gica, a qual gera a
superficialidade do ensino, com base na
perspectiva tradicional e reprodutivista de
conteddos, cuja concepgdo sugere uma
Matematica pronta, em que a aprendizagem
consiste em apenas decorar e fazer. Tais
indicios corroboram com os estudos de
Thompson (1992), mesmo trés décadas
depois, e apontam para a necessidade de
promover espacos de formacgdo inicial e

" Esta ligado ao fazer com que alguma coisa seja

inserida no conhecimento (memdria) de alguém;
passar a saber; ter ciéncia ou consciéncia de algo
(MICHAELIS, 2014).

continuada orientados a promocado de
compreensfes de Matematica como
conhecimento em construcdo, que se
desenvolve por meio de um processo de
interacdo dos individuos com o mundo social
(CARVALHO, 2009).

5.2 Concepcdes sobre ensinar e aprender
matematica

As acOes de um professor em sala de
aula sdo resultantes de concepcoes,
conhecimentos e  experiéncias  que
determinam o que ele julga adequado para
colocar em pratica. Com vistas a
compreender quais préaticas
realizam/priorizam no ensino de Matematica,
as professoras foram inquiridas sobre o que
influenciou/influencia o delineamento de
suas praticas em sala de aula e como
realizam o ensino de Matematica.

P1: Quanto mais vocé relacionar a Matematica
com o dia a dia deles (os alunos), melhor eles
vdo entender. Eles vdo usando a matematica
naturalmente, mas quando ndo entendem,
fazem mecanicamente.

M:  Como vocé faz isso? O que vocé quer dizer
quando diz que aprende naturalmente?

P1. Que vai percebendo, relacionando com o
cotidiano, olhamos o tamanho da janela, que o
lapis tem uma forma geométrica, assim por
diante (siléncio).

M:  E asdemais, 0 que pensam sobre isso?

P3:  Eu gosto guando os alunos usam estratégias
pessoais para resolver as operacBes. Na
divisdo, por exemplo, um aluno fez figuras para
dividir, eu perguntei como ele fez e ele
explicou para os colegas. Foi interessante.

M:  Explique como vocé trabalha as operacdes,
professora?

P3:  Geralmente, escrevo 0s nimeros no quadro
para eles copiarem e resolver no caderno.
Também uso o livro (didatico) (GF,

15 i i 12/12/2019).
Procedimento mental que ajuda a encontrar
respostas, serve para descoberta e investigacdo
(GONCALVES, 2006).
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P1 apresentou indicios de que, para
ensinar, basta relacionar a Matematica ao
cotidiano por meio do uso de objetos que as
criancas conhecem. O termo naturalmente,
possivelmente, indica que a compreensao da
professora é de que a aprendizagem
acontece unicamente pelo fato de manipular
objetos concretos; isto €, apenas pela
aparéncia externa do objeto. Moreno (2006,
p. 46) exemplifica essa situacdo ao se referir
a acdes em que os professores ditam para 0s
alunos o procedimento a seguir como, por
exemplo, “[...] coloque 4 fichas, depois
coloque mais 5 fichas, depois conte todas”.
Nesses casos, as professoras ndo criam
situacdes para que os alunos possam pensar
sobre a matematica e intervir na realidade,
questionando e produzindo significado,
mesmo com uso de objetos concretos. Esta
concepcao € resultante da reforma da
Matematica Moderna®®, na qual outra crenca
é a de que “[...] os alunos aprendem porque
constroem conhecimento de maneira
‘natural’, somente por meio das acdes”
(MORENO, 2006, p. 46, destaque da autora).

P3 afirmou gostar das expressdes e
estratégias dos alunos, mas ao relatar sua
préatica, apontou para a lista de exercicios, a
qual possibilita poucas estratégias, discussao
ou investigacdo, ndo dando margem para a
promo¢cdo do pensamento do aluno.
Conforme Moreno (2006), o ensino
focalizado nos exercicios tem como caminho
a apresentacao das técnicas pelo professor,
posteriormente reproduzidas de forma

® Movimento com interesse de modernizar a
Matematica. No Brasil, teve inicio na década de
1960, defendendo a linguagem da Teoria dos
Conjuntos, usada para a unificagdo dos contetdos,
e uma abordagem axiomatica e dedutiva para a
disciplina  (FRANCA; DUARTE, 2017). Nesse
enfoque, ensina-se 0s ndmeros como uma
propriedade dos conjuntos, como classe de
equivaléncias (MORENO, 2006).

mecanica pelos alunos, sem que conhe¢gam o
sentido do conhecimento no contexto da
vida.

Ao serem questionadas sobre o ensinar
e aprender Matematica, as coordenadoras
revelam algumas concepgdes e dilemas
vividos na fungdo que desempenham.

Cl: Priorizamos um ensino que olha para a
realidade do aluno, isso faz toda diferenca,
mas nem sempre isso & possivel (Entrevista,
05/12/2019).

C2: As professoras pelejam para ensinar
Matematica. Entdo, eu falo, tem que ter perfil
para aquela turma, para aquela matéria. N&o é
facil. Quando estavamos preparando para a
Prova Parand'’, eu tinha que entrar nas salas
para ajudar na matematica. Imagina, se 0s
professores tém dificuldades com os
conteddos, pensa os alunos! Eles nédo
conseguem interpretar a matematica. Se em
portugués é dificil interpretar, imagina na
matematica! A linguagem matematica é
especifica. Eu detesto continha, ndo posso ver
no quadro. Sempre comento com 0S outros
professores, reclamo para ndo fazer isso. Eu
sou considerada impetuosa, aqui! Mas eu digo:
Professora, ndo existe continha, é operagéo,
situacdo, e acredite, eu pego no quadro escrito
arme e efetue continhas. Eles (os professores)
acham que tem que ser continha (Entrevista,
05/12/2019).

Cl corroborou com a fala das
professoras e defendeu um ensino que
trabalhe a Matematica relacionada ao
contexto social, mas ressaltou que nem
sempre as professoras orientadas por ela
conseguem ensinar desse modo. Isto porque

nem sempre é possivel viabilizar o
desenvolvimento do pensamento abstrato, a

" A Prova Parana é um instrumento de avaliacdo em

larga escala com o objetivo de identificar as
dificuldades e habilidades dos estudantes durante
0 processo de ensino e aprendizagem do Estado do
Parana. Para mais informagdes, acessar:
http://www.provaparana.pr.gov.br/
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partir do conhecimento sensorial (MORENO, P4:  Eu trabalho com alunos maiores, 4° e 5° anos,
2006). C2 esclareceu que 0 ensino praticado e percebo gue, na al_fabetlzag_ao, as professoras
, .. 18 - focam muito na leitura, deixando de lado a
em sua escola é o classico™ tradicional (no " o N -
Matemaética. Ai, assim, os que tém facilidade
qual o professor assume o papel de em Matematica — porque alguns tém — vao que
transmissor do conhecimento e o aluno é uma beleza, mas aqueles que tém alguma
receptor e reprodutor), com equivocos dificuldade, carregam até o quarto e quinto
inclusive conceituais. Por outro lado, C2 ano, q“e'\j ‘z”de,t?” tenho que plegarl pesado
. A com a Matematica (porque eles leem e
demonstrou compreender a importancia de . (P due &
_ _ o interpretam bem, mas ndo vdo bem na
considerar a Ilnguagem matematica como matematica).
forma particular de observar e interpretar P5: Eu vou falar a verdade, gente, eu tenho
aspectos da realidade. Nesse sentido, ensinar dificuldade com ensino da Matematica. De
e aprender Matematica significa ensinar e como ensinar para eles entenderem. O que
aprender a observar a realidade acontece? Eles até compreendem as
P ) i operagdes, mas eles ndo tém nocdo de
matematicamente, envolver-se com um tipo quantidade. Eles ndo conseguem fazer essa
de pensamento e linguagem matematica, relagdo, s6 reproduzem o conhecimento, mas
utilizando-se de formas e significados que eu sei que eles nao entenderam. Eles ndo tém
lhes s&o proprios (SANTOS, 2005). Para isso, a nogdo que um salario minimo. corresponde
sala de aula deve ser um espaco de aquela guantia de dinheiro e o que é possivel
. ) P Q comprar com esse valor. Eu sempre fico com
construgdo coletiva do conhecimento aquela sensacdo de que ndo alcancei os
matematico, de modo que os alunos possam objetivos. Eu tento, busco trabalhar com coisas
desenvolver, em um processo de pesquisa, diferentes, por exemplo, expliquei sobre o
conhecimentos matematicos. Isso é muito salario minimo, trabalhamos com dinheiro,
. . com joguinhos (banco imobiliario, e outros). S6
diferente de serem fazedores de continhas, . « )

o i ~ que eu percebi que eles ndo entendiam que
em que as sequéncias de ensino sao aquela quantidade representava o valor do
organizadas da mesma maneira, e depois de salario minimo. Parece que o projeto que eu
ficar por meses fazendo a mesma conta, “[...] desenvolvi trabalhando com dinheiro e tantas
quando aparece um problema, o aluno ja outras tentativas que eu fiz ndo foram
‘sabe’ quUe O recurso para resolver é o suficientes para gque eles aprendessem, de fato,

g P 0 conhecimento sobre a quantidade. N&o sei,
mesmo” (MORENO, 2006, p. 44, destaque da parece que o calculo mental ndo acontece. Eu
autora). n&o sei o que fazer!

O episddio seguinte explicita algumas P4: Sim, o problema é o célculo mental, o registro
concepcBes de  ensinar e  aprender val_mur_[o bem, mas [10 momento de~pens_ar na

" - estimativa, fazer o célculo mental, ndo vai. Por
Matematica especificamente resultante do . .

GF. cu ¢ toia UT NG 19 isso eu penso que as professoras precisam de
» CUJO enfoque 1ol a umeros™. um tempo maior para trabalhar com uma
Matematica que estimule os alunos a pensar,
18 Nesta Concep@éol 0 mais importante é o um trabalho lado a lado com os aIUnOS,
treinamento: é por meio da repeticdo e da acompanhando o processo. Mas nao sei, ndo
memorizacdo das nogBes matematicas que um acontece! As professoras dos primeiros anos
sujeito — carente de saber — deve aprender deveriam usar mais jogos, etc., mas Sdo
(MORENO, 2006). cobradas para dar conta do curriculo, entdo
¥ Ao discutir ensinar e aprender, as professoras vira treino.
focalizaram as discussdes em torno do contetido P1:. Pois €, ensinar a contar os numeros vai bem,
de Numeros e Operagdes. Por esse motivo, na mas relacionar ao registro é complexo. Eu uso
proxima unidade de andlise ndo discutiremos material concreto (palito, desenho).
novamente esta UT. P3: Mas a sistematizacdo é necessaria, ndo adianta
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querer fugir, pode trabalhar concreto, jogos ou
qualquer outra coisa, mas sistematizar €
necessario porque nos seremos cobradas (GF,
12/12/2019).

A maior preocupacdo das professoras
concentra-se em torno dos numeros. P4
aponta para a primazia da Lingua Portuguesa
no processo de alfabetizacdo, que acaba por
resultar em dificuldades com os contetdos
de Matematica. Para tanto, acredita que é
preciso estimular os alunos a pensar. De fato,
ensinar a pensar deve ser objetivo de uma
educacdo que defende a autonomia por
parte dos alunos (FREIRE, 2011). Entretanto,
organizar o ensino de modo a propiciar que
os alunos desenvolvam o0 pensamento
matematico € um grande desafio para as
professoras e, embora nédo esclarecam,
qguando discutem o calculo mental e a
dificuldade de armar as operagdes e
relacionar a quantidade ao numeral
correspondente, fica claro que o problema na
aprendizagem € a falta de compreensdo das
ideais matematicas envolvidas.

Nesse ambito, as discussfes devem
priorizar 0 ensino dos nimeros com sentido
(sentido dos numeros) que, de acordo com
Sander (2018), é resultante da necessidade
de mudar o foco do ensino centrado em
célculos algoritmicos®para o ensino dos
nimeros e operagdes com compreensdo. Ao
indicar que ensinar a contar é facil, mas que
ensinar o registro ndo, Pl reforca o
entendimento de que, possivelmente, a
crianca apenas decorou a sequéncia
numeérica, sem estabelecer qualquer relacdo
com a quantidade; ou seja, sem desenvolver
a ideia que envolve o conceito de numero. A

2 Conjunto de regras pré-estabelecidas, baseadas

nas propriedades das operacfes, que devem ser
seguidas para chegar rapidamente ao resultado
(TRACANELLA; BONANNO, 2016).

apropriacdo do conceito de nimero nao se
reduz a contagem mecanica e ao
conhecimento dos signos numeéricos e seus
respectivos nomes. Isso significa que, ao
trabalhar esse conceito com a crianga, alguns
nexos conceituais importantes devem ser
considerados: correspondéncia um a um,
ordenagdo, agrupamento, sistemas de
numeracdo, numeral indo-arabico e
calculo/operac6es (LOPES et al., 2019).

P1 e P4 retomaram a necessidade de
usar materiais concretos para ensinar 0S
numeros, mas assim como evidenciou
Nacarato (2005), esse discurso a favor do
concreto ndo esta entrelacado a uma reflexdo
do que seria concreto em Matematica. As
professoras ndo possuem uma Vvisdo critica
sobre a utilizacdo desses materiais e ndo 0s
relacionam a um ensino mais exploratério e
dialético, que permita a construcdo de
conhecimentos. Ao contrario, as professoras
ndo sabem fazer uso desses materiais e, em
alguns casos, nunca tiveram a oportunidade
de manipula-los (NACARATO, 2005).

Embora concorde (no discurso) com o
uso de materiais, P3 demonstrou
preocupacdo  diante das  obrigacdes
colocadas, tanto pela instituicdo escolar
guanto pelas politicas publicas educacionais,
que requerem do professor a preparacao dos
alunos para os mais diversos tipos de exames
e provas (internas e externas). Realmente,
sistematizar € necessario, mas sistematizar
sem entender ndo faz sentido, porque deve
acontecer na hora certa, sem atropelos
(BITTAR; FREITAS, 2005).

Percebe-se, ainda, que as professoras
compreendem que € preciso ensinar de
forma diferente, ensinar a pensar (P4), pois,
da maneira como esta, muitas criangas nao
estdo aprendendo Matematica. Embora
percebam tal necessidade, as professoras,
em seus discursos, ndo contemplam
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caminhos possiveis (tendéncias), como:

tarefas  exploratérias e investigativas,
resolucdo de problemas, Modelagem
Matematica, Histéria da Matematica,

projetos interdisciplinares, ou outra situagao
gue propicie um abstaculo a vencer, por meio
da busca e reflexdo sobre o processo de
resolucdo (NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2011)

Assim, falta olhar para uma pratica
pedagbgica pautada na investigacdo
matematica, com uso de tarefas de natureza
mais aberta, que possibilitem gerar
discussbes entre os alunos e deles com o
professor. Entretanto, esse desafio aos
alunos deve ser realizado com cuidado e
atencdo as realidades dos educandos para
que a situacdo proposta ndo gere a
frustracdo da incapacidade de resolvé-la
(MENGALI, 2011).

5.3 Compreensdes de conceitos matematicos

Shulman (1986) afirma que o professor
precisa ter uma compreensdo minima dos
conceitos que envolvem um contetddo. No
caso do PEM nos anos iniciais, esse
conhecimento deve abarcar as cinco UT
presentes na BNCC (BRASIL, 2018).

Ao analisar as entrevistas, percebemos
que Cl1, C2 e SE referiram conceitos
matematicos de forma geral, superficial, com
poucas insercdes sobre suas compreensoes.
Desse modo, as discussdes sdo, em sua
maioria, resultantes do grupo focal sobre os
contetidos (Nimeros?, Algebra, Grandezas e
Medidas, Geometria e Probabilidade e
Estatistica).

M:  Falem sobre Algebra e pensamento Algébrico.
P7: Sobre Algebra, vou ter que aprender (outras

21 Ja contemplada no eixo ensinar e aprender.

concordam com a cabega).

P3: Algebra é o simbolo abstrato e Pensamento
Algébrico é internalizar esses simbolos.

P1: Se vocé conseguir mostrar a Algebra no dia a
dia, por exemplo, trabalhar grafico. Esse ano
fizemos uma salada de frutas e depois fizemos
gréafico para saber qual era a fruta que eles (o0s
alunos) mais gostavam. Entéo, relacionando ao
dia a dia, é muito facil.

M: Quais as nocdes de Algebra vocé trabalhou
nessa atividade professora?

P1. Qual afruta preferida (GF, 12/12/2019).

As dificuldades com conhecimento de
Algebra também foram descritas por C2:

C2:  Algumas professoras levaram um susto quando
viram esse contetddo na BNCC: “Meu Deus, vai
ter algebra, agora? Isso ndo é conteddo do
segundo grau?”. Foi uma loucura, tivemos que
estudar, pesquisar. O bom é que nos juntamos
e estudamos. Agora, até os alunos falam
algebra (Entrevista, 05/12/2019).

C2 destacou o desafio que significa
ensinar Algebra para as professoras e,
embora aponte para algum tipo de acdo
coletiva no ambito de sua escola, algumas
professoras admitem falta de clareza desse
contetdo (P7), conhecimento restrito (P3),
ou mesmo equivocos (P1l). Ao relacionar
Algebra apenas & leitura de signos abstratos,
P3 expressou uma concepgdo restrita ao uso
dos simbolos e sistemas simbélicos, quando o
cerne, NoOs anos iniciais, € o desenvolvimento
do pensamento algébrico, em que simbolos
sdo usados para representar ideias gerais
resultantes do raciocinio com compreensdo
(CANAVARRO, 2007). Nos discursos, ndo ha
evidéncias de conhecimento das ideias
fundamentais vinculadas a Algebra, que s&o
“[...] equivaléncia, variagao,
interdependéncia e proporcionalidade [...]" a
fim de estabelecer “generaliza¢cbes”; ou seja,
“[...] ideias de regularidade, generalizagdo de
padroes e propriedades de igualdade”
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(BRASIL, 2018, p. 270). Além disso, ndo
apontam para a Algebra como generalizagao
da aritmética, que implica “[...] analisar as
expressGes aritmeéticas ndo em termos do
valor numérico obtido através do célculo,
mas em termos da sua forma (por exemplo,
concluir que 33 + 8 = 8 + 33 ndo porque
ambos representam 41, mas porque na
adicdo a ordem das parcelas é indiferente)”
(CANAVARRO, 2007, p. 89).

Ao estudar o0 conhecimento de
professores dos anos iniciais para ensinar
Algebra, Jungbluth (2020) sinaliza que o
conhecimento adquirido na Educacdo Basica,
presente entre os professores/pedagogos,
esta associado a letras ou simbolos. Destaca,
ainda, que os professores concebem uma
Algebra abstrata, que envolve decorar regras
e férmulas, além da pratica de muitos
exercicios repetitivos, com pouca relacdo
entre os contelidos estudados na Educacdo
Basica e a Algebra que precisam ensinar nos
anos iniciais, visando a desenvolver o
pensamento algébrico dos alunos. Isso
porque os professores ndo estudaram sobre
o ensino de Algebra na graduac&o e, por isso,
é compreensivel que tenham muitas ddvidas
em relagio ao ensino dessa unidade
tematica.

Em seguida, buscamos compreender as
concepgbes e conhecimentos sobre a
Geometria.

P1: E mais facil porque as criangas ja tém no dia a
dia, ja vém para sala de aula com muita coisa
do convivio deles. Quando a gente fala de
alguma figura, se eles conhecem, geralmente
eles acham que ndo, parece uma coisa
totalmente nova. Mas quando vocé comeca a
explicar que é uma questao que todas as coisas
tém uma geometria, eles comegam a enxergar
detalhes que a gente ndo vé. “Olha o lapis
professora? Ele faz uma figura geométrica”.

M:  Entdo vocés ndo percebem dificuldades com o
conteido de Geometria?

P3: As figuras planas e tridimensionais sdo0 mais
complicadas.

P4:  Porisso que o correto é comecar pelo sélido!

P7. Entdo, mas geralmente a gente ndo comeca
pelo solido (GF, 12/12/2019)

Ao revelar que as criangas apresentam
facilidade porque esses conteddos sao
visiveis (P1), percebe-se a énfase do ensino
no reconhecer e diferenciar as formas, como
uma atividade de memorizacdo. Embora seja
evidente no discurso das professoras, a
Geometria ndo  se restringe  ao
reconhecimento de figuras geométricas, nao
esta condicionada apenas a capacidade de
nomear e comparar poligonos (faz parte do
processo de desenvolvimento do
pensamento geométrico). De acordo com o
modelo de Van Hiele, os alunos devem
progredir através de uma sequéncia
hierarquica de cinco niveis de compreensdo
de conceitos e aplicacdo em geometria. Para
isso, é preciso possibilitar a interacdo com
atividades especificas para que possam
avancar nos niveis a partir o seu
conhecimento prévio. Explicando de outra
forma, ndo ficar apenas na visualizagao,
como aparentemente acontece no ensino das
professoras entrevistadas, mas possibilitar a
analise e posteriormente a abstracdo, a
deducéo e o rigor, como propde 0 modelo de
Van Hiele (NASCIMENTO, 2016).

Pires (2012, p. 188) salienta que, nos
anos iniciais, a construcdo de itinerarios
favorece o desenvolvimento da “[...]
capacidade de deslocar-se mentalmente e de
perceber o espaco de diferentes pontos de
vista [...]”, o qual “[...] é condicdo necessaria
para a coordenacdo espacial e, nesse
processo, estd a origem das nog¢des de
direcdo, sentido, distancia, angulo e muitas
outras  essenciais a construcdo do
pensamento geométrico”. Tais atividades
possibilitam a andlise dos elementos e
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propriedades geométricas dos objetos e
figuras, o reconhecimento das partes das
figuras, como angulos, vértices, lados
paralelos, etc. (NASCIMENTO, 2016).

Ao chamar a atengdo para a
necessidade de comecar o estudo com as
formas solidas, P4 demonstrou aspectos
considerados por Van Hiele; ou seja, comecar
pela visualizagdo favorecida pelas formas no
cotidiano. Embora entendam essa questao,
possivelmente por falta de fundamento
tedrico que sustente essa compreensao,
algumas professoras relataram que o livro
didatico indica o inicio pelas figuras planas;
entdo, normalmente, seguem a sequéncia do
livro.Isso denota o que observaram Gama e
Romero (2015), ao acompanhar e observar
estudantes do Curso de Pedagogia e da
Especializagdgo em Docéncia na Educagdo
Basica, salientando as indmeras duavidas e
dificuldades referentes aos conhecimentos
tedricos e metodoldgicos da Geometria a ser
ensinada nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Nas entrevistas individuais, as
coordenadoras (C1, C2) reforcaram que o
ensino de Geometria € mecanico, baseado
em decorar o nome das figuras.

Posteriormente, as professoras tiveram
a oportunidade de falar suas concep¢des
sobre o ensino de Grandezas e Medidas.

P5. Na questdo das medidas de capacidade, de
massa, comprimento. Assim, as medidas
béasicas, que sdo o litro, 0 metro e o quilo, até
ai, entendem. Mas quando vocé vai dividir por
gramas, mililitros, eles ndo entendem. Eu
trouxe umas experiéncias na sala para
trabalhar mililitros (levei jarra de 1 litro e
copo), deu trabalho, hein! E eu sai da sala
sabendo que eles ndo entenderam. E triste!

P7. Mas acho que a gente acaba ndo fazendo no
dia a dia, acho que nossa falta é essa. Porque
qguando eu trabalhei o mercado, a primeira
coisa que eu fiz com eles (eles trouxeram as

embalagens) foi dividir o que era comida e o
que ndo era. Depois que separamos, fui
questionando: Quanto pesava a margarina?
Porque tinha potes maiores e menores? E o
litro, porgque a gente fala litro? Mas assim, fui
trabalhando a nog¢do, né. Mas ai, como vocé
(professora P5) falou, quando vai para 0s
maiores, vém as dificuldades. No primeiro ano
€ s6 umas paginas do livro, s6 uma breve nocio
(GF, 12/12/2019).

As professoras relataram que usam de
estratégias diversas no ensino desse
contetdo, mas ao enfatizar as dificuldades,
nao evidenciaram que a falta de
compreensdo por parte dos alunos esta
relacionada as dificuldades advindas de
problemas relativos ao conteddo de
numeros, por exemplo. Em outras palavras,
as criancas apresentam dificuldades de
comparar grandezas e medidas porque,
provavelmente, ndo compreenderam 0s
diversos sentidos e fun¢des do nimero, visto
que a UT se refere ao medir, que consiste em
comparar grandezas de mesma natureza.
Cavalheiro e Chica (2016) apontam que o
trabalho com Grandezas e Medidas tem
relacdo direta com 0s numeros, tratamento
da informacéo e geometria.

Para superar as dificuldades de
aprendizagem relatadas pelas professoras, é
importante comparar grandezas da mesma
natureza, escolher um padrdo de medida que
facilite a comparacdo como, por exemplo, o
palmo, barbante, régua, vareta, em um
processo de investigacdo, perguntas e
descobertas das unidades ndo-convencionais
para as convencionais (BITTAR; FREITAS,
2005). Assim, a partir de problemas que
permitam investigar, pensar, raciocinar
(integrando as diferentes éareas da
Matematica, por exemplo 0s numeros, a
geometria e as medidas), € possivel atribuir
maior significado aos conceitos. Isso é
necessario, pois, no caso das medidas, foram
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elas que deram origem a Geometria e ao
estudo comparativo de grandezas diversas.
Assim, Bittar e Freitas (2005, p. 18)
entendem que “[...] para integrar e tratar
dados, torna-se necessario integrar Varios
contetdos matematicos e produzir tabelas e
graficos que nos ajudem a compreender as
relagbes  existentes entre  grandezas
distintas”. Portanto, € preciso oferecer
situacdbes em que os alunos tenham que
resolver problemas que exigem medicao, que
Ihes permitam viver o processo de medicao,
fazer relagbes entre diferente unidades e
contextos de medi¢do, levantem e chequem
hipoteses, analisem e tirem conclusdes
(CAVALHEIRO; CHICA, 2016).

Por fim, as professoras tiveram a
possibilidade de expressar suas concepgoes a
respeito de Probabilidade e Estatistica.
Tomadas pelo siléncio, lentamente as
professoras enfatizaram a inseguranca
guanto a UT. Em seguida, apontaram que 0
conteddo ndo é prazeroso.

P3: Nao temos conhecimento didatico para passar
esse conteldo.

P5:  Vocé diz de uma forma prazerosa, né? Porque,
na verdade, esse conteddo € cansativo, 0S
alunos ndo querem.

P1: Todo o resto é prazeroso, e dai vocé vai passar
uma coisa que eles ndo gostam (GF,
12/12/2019).

A fala da coordenadora corroborou
com o discurso das professoras:

Cl: Entdo (risos), a Estatistica, a gente s6 fala por
cima, alias, todos esses contetdos. N&o
estamos preparados para esses conte(dos
(Entrevista, 05/12/2019).

Ao contrario do que dizem nos
discursos cheios de duvidas, incertezas e

investigativo e a capacidade de organizar
informagdes por meio de interpretacdo de
dados, algo que geralmente desperta a
atencdo das criangas (BITTAR; FREITAS,
2005). Assim, ideias bésicas de estatistica,
combinatéria e probabilidade, por sua
presenca marcante no mundo atual, devem
ser trabalhadas de forma compativel com a
possibilidade de compreensdo das criangas
(PIRES, 2012).Para isso, ndo basta ensinar a
calcular medidas estatisticas, construir
graficos e tabelas, é preciso que existam
situacdes que permitam interpretar e avaliar
a informacdo estatistica em determinado
contexto. Explicando de outra forma, é
necessario atribuir significado as informacdes
apresentadas aos alunos (SAMA; SILVA,
2020).

Uma das discussdes resultantes do
didlogo no grupo focal sobre esse tema foi a
afirmacéo de que os alunos ndo gostam deste
contetdo (P1 e P5). Porém, se observarmos
as falas, é evidente que esse desprazer é
consequéncia da pratica docente que,
possivelmente, por experiéncias negativas,
incidem em concepcdes equivocadas e falta
de conhecimento. Desta forma, ao que
parece nos discursos, as professoras nao
conseguem organizar praticas que, de fato,
permitam o desenvolvimento de conceitos
pertencentes a UT.

As coordenadoras e a secretaria
corroboraram com as professoras, mas nao
indicaram mobilizacdo, enquanto gestoras,
para minimizar essas dificuldades:

Cl: Temos muitas dificuldades, precisamos
estudar, né? (Entrevista,05/12/2019).

C2:  Com certeza, € um contetido complicado para
elas (Entrevista, 05/12/2019).

SE:  Eu sei que as professoras tém dificuldades com
esse conteldo, eu também tenho (Entrevista,

aflicdo, o objetivo desse contelido nos anos 03/12/2019).
iniciais € o de despertar, na crianca, o espirito
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Em relagdo a Probabilidade e
Estatistica, as entrevistas individuais
mostram que a falta de conhecimento
interfere nas crengas e concepgfes sobre o
contetdo. Ademais, pesquisas como de Conti
et al. (2019) indicam que essas dificuldades
relacionadas ao conhecimento de
Probabilidade e Estatistica por professores
pedagogos, em geral, sdo resultantes da falta
de oportunidade formativa durante a
formacdo inicial. Segundo este estudo, os
cursos de Pedagogia raramente contemplam
disciplinas de Estatistica ou de Ensino de
Estatistica e/ou Probabilidade.Desse modo,
reconhecem a necessidade de processos
formativos que permitam estudar para
ensinar.

5.4 Formacao e perspectiva de formacéo

Durante a entrevista coletiva, muitos
discursos elaborados pelas professoras
evidenciaram necessidades formativas.

P5. Eu sinto falta de conhecimento didatico, de
como trabalhar a Matematica. Como devo
fazer ou montar as atividades? Porque a
verdade é que a gente coloca atividades para
eles (os alunos), que sdo mecanicas, a gente
nao sabe como fazer que eles entendam.

P7: Coloca ai, na sua anotacdo, que nao tivemos
nenhuma formacdo em Matematica ainda,
estamos precisando saber coisas hovas.

P4. Na escola, a gente troca muitas experiéncias:
“olha, fiz isso e ficou legal!” Mas precisamos
mais.

P6:  Eu recorro a minha formacdo no magistério. As
aulas praticas que aprendi l&. Na Pedagogia,
nado vi muita coisa. Mas também vou pelo livro
didatico e outras leituras. Por exemplo, a
calculadora.  Muitos  critcam e  noés
comentamos, aqui, sobre o cdalculo mental.
Mas hoje temos tecnologia, entdo precisamos
ensinar a usar a calculadora. Isso ndo vai
impedir  nossos alunos de aprender
matematica (li isso, viu gente, e concordei). Fiz
0 teste em sala, e foi importante. No

mercadinho, eles ganharam dinheiro e tinham
que comprar, a caixa tinha calculadora. Tive
que ensinar ela a usar, também, e percebi que
realmente, para dar o troco certo, ela tinha
que saber o percurso. Eu sou adepta da aula
pratica, até hoje me lembro das que tive
quando era estudante (GF, 12/12/2019).

No mesmo sentido, as demais agentes
envolvidas com o ensino de Matematica no
municipio reconheceram a falta e a
necessidade de formagdes continuadas
voltadas para a area de Matematica.

SE:  Realizamos diversas formagdes com 0s
professores. Porém, em sua maioria,
incentivando o trabalho no desenvolvimento
da leitura e escrita, pensando em promover
um leitor fluente, que decodifica e interpreta.
Acreditamos que também pode contribuir para
0 ensino da Matematica, mas tenho
consciéncia de que nao € especifica,
necessitamos promover a formacao nessa area
(Entrevista, 03/12/2019).

Cl: Precisamos de cursos (risos). Por exemplo,
temos que ensinar Algebra e ndo sabemos,
poderia ter uma formac&o com a parte tedrica
e depois pratica, ndo modelo, mas outras
formas e possibilidades de ensinar. E tem outra
coisa que me angustia, falta leitura: professor
I[é pouco, precisamos ler (eu me incluo).
Andamos muito cansadas das nossas rotinas,
que ndo temos o héabito de ler, precisamos
parar de achar culpados e tentar juntos
melhorar o ensino (Entrevista, 05/12/2019).

C2:  Precisamos de formagdo continuada, embora
as professoras tenham uma resisténcia
enorme, na formacgdo continuada é possivel
estudar junto com os colegas. Porque, quando
a gente termina a faculdade, pensa que sabe,
quer mostrar servico, mas quando comega a
dar aula, surgem muitos desafios e é diferente.
Nao adianta um manual, ou 0 que vocé fez la
na formacdo inicialE preciso formagdo
continuada (Entrevista, 05/12/2019).

A consciéncia sobre a necessidade
formativa é consenso entre as professoras e
gestoras entrevistadas. Contudo, segundo
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Libaneo (2004, p. 229), “[...] ndo basta saber
sobre as dificuldades da profissao, é preciso
refletir sobre elas e buscar solugdes, de
preferéncia, mediante acgdes coletivas”.
Dentre as varias fungdes exercidas pelos
gestores educacionais, uma delas é a
responsabilidade com o ensino e a
aprendizagem oferecidos.Vieira (2002, p. 89)
destaca que os gestores devem ter uma visao
global da situacéo escolar e saber aonde se
quer chegar, incentivando o grupo a pensar e
a “por a médo na massa” para alcancar o que
foi previsto, que aponte a direcdo do
trabalho, apoiando o grupo durante sua
execucdo e levando cada um a superar suas
dificuldades

Neste sentido, ao reconhecer as
necessidades formativas® (evidenciadas nos
discursos das professoras e de membros da
equipe gestora) advindas das fragilidades da
formacdo inicial e falta de oferta — no
municipio em questdo — de espaco de
formacdo continuada para tratar do ensino e
da aprendizagem da Matemaética, faz-se
necessario  pensar em  possibilidades
formativas colaborativas, que minimizem os
dilemas enfrentados por essas PEM nos anos
iniciais.

6. CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Como observamos, a BNCC apresenta
inimeras fragilidades e contradi¢cdes, mas, ao
mesmo tempo, traz diversos desafios para o
conhecimento profissional do PEM nos anos
iniciais. Ao esclarecer/sistematizar ideias e
principios para o ensino de Matemaética nos

22 Em contexto de reformas educacionais, por

exemplo, aparecem novas necessidades formativas
que sdo a expressao das lacunas e/ou a defasagem
entre o que o professor experiencia e 0 que se
deseja ver melhorado na sua pratica sob as novas
exigéncias e mudangas no contexto de sua
atividade profissional (KATELE, 1994).

anos iniciais, ndo explicitados nas orientacdes
curriculares anteriores, emergem alguns dos
problemas existentes.

Assim como destaca Ponte (1993), os
resultados desta pesquisa demonstram, nos
discursos das professoras, uma visdo da
Matematica com um caracter l6gico, exato,
rigoroso e dedutivo. No estudo, pudemos
perceber que, embora a alfabetizacdo
matematica envolva cinco UT, as professoras
focalizam o ensino na unidade “Numeros e
Operagdes”, com enfoque no algoritmo e em
um ensino classico (MORENO, 2006), com
inimeras dificuldades com esse conteudo e
concepgbes oriundas de suas vivéncias
formativas, como demonstra a sintese
apresentada no Quadro 2.
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Quadro 2- Sintese da analise dos eixos tematicos

Eixo Tematico

Componentes Identificados

Crengas e concepgdes sobre
Matematica

Ciéncia formalistica (pronta, acabada, perfeita, dificil);
Conhecimento a ser distinguido, identificado e dominado; e
AcUmulo de regras e habilidades.

Concepgdes sobre ensinar e
aprender Matematica

Deve ser articulado ao cotidiano;

Deve-se usar material concreto;

Sistematizar é necessario;

E dificil ensinar e aprender Matematica;

Ensino praticado € mecanico com énfase na memorizacao (base na
rspectiva tradicional com reproducéo de conteudos); e

Enfase no ensino de Nimeros e Operagdes.

Compreens@es de conceitos
matematicos

Falta de clareza, equivocos e falta de conhecimento;
Confusdo entre as unidades teméticas de Matematica; e
Nogdes superficiais de conceitos matematicos.

AR NN I N = N N N NN I N NN

Formacdo e perspectiva de
formacao v

Formagbes generalistas com raras possibilidades de desenvolver o
conhecimento matematico; e

Necessidade de aprofundar o conhecimento do professor que ensina
Matemaética em todas as suas dimensdes.

Fonte: Os autores (2020).

E compreensivel que as concepcdes e
acoes dessas professoras estejam
impregnadas de conhecimentos e
experiéncias apreendidas do seu meio
cultural. Assim, quando organizam suas
atividades de ensino, partem do seu ponto
de compreensdo, resultante desse processo
de formacéo vivenciado na Educagéo Bésica e
na formagdo inicial (mais experiéncias). A
principal tendéncia foi o ensino cléssico e
tradicional, para o qual saber matematica
consiste no dominio de procedimentos
formais, treinamento, repeticao e
memoriza¢do (MORENO, 2006).

A falta de espaco de FC na éarea da
Matematica no municipio investigado, ou
ainda, a ineficAcia das poucas formagdes
realizadas (generalistas) por meio de cursos
esporadicos, que ndo abordam os desafios e
dificuldades decorrentes das mudancas
orientadas pela BNCC para a area de
Matematica, demonstram que,
aparentemente, o0s agentes envolvidos
acreditam que somente com a reorganizagao

curricular € possivel melhorar a qualidade no
ensino de Matematica nos anos iniciais.
Neste sentido, Santos e Diniz Pereira (2016)
destacam que, com raras excecOes, O0S
professores consultam o0s documentos
oficiais para preparar suas aulas. Logo, esses
autores defendem, entre outras medidas
necessarias em busca da qualidade da
educacdo brasileira, o investimento na
formacdo dos professores.

Entretanto, € indispensavel que a
formacao docente oferecida permita refletir
sobre o papel do professor diante do
processo histérico e social — que direciona
para a perda de autonomia dos professores,
focalizando na formatacdo de profissionais
reprodutores de técnicas e conteddos
padronizados - em experiéncias que
permitam pensar sobre o0s contetdos de
forma critica e a partir da realidade local, a
fim de transformar suas praticas e superar as
dificuldades existentes. Para contrapor a
l6gica voltada para a padronizacao,
concordamos com Schiabel e Felicio (2018),
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que € emergente a necessidade de investir
em formagbes que promovam O
protagonismo do professor, considerando-o
profissional capaz e responsavel de propor
mudancas e adaptacdes que atendam as
exigéncias curriculares apontadas pela
legislacdo educacional. Ademais, Thompson
(1992) ja observou que as concepcbes nao
sdo alteradas facilmente, e para tanto, é
preciso promover a criacdo de habitos de
duvidar e de pensar as coisas de forma
diferente.

Diante deste quadro, as possibilidades
formativas de construcdo tedrico-praticas
coletivas e colaborativas, tal como a
investigagcdo-agdo, oferecem caminhos para
reflexdo e transformacdo da realidade
docente. Conforme explicita Thompson
(1992), a reorganizagdo curricular incide
(deve incidir) na préatica pedagdgica do
professor; no entanto, é preciso instituir
acoes formativas que atendam tais
necessidades. Para isso, a premissa da
formacdo docente deve ser a busca
constante de compreensdo das acdes
individuais e coletivas, por meio da reflexao
critica, autbnoma e consciente em favor de
uma educacéo de qualidade.

Neste cenario, é preciso fazer ecoar as
vozes dos professores, pois sdo eles que
detém um dos papéis mais importantes do
processo curricular, devendo, portanto, ser
capazes de exercer sua autonomia na
(re)construcdo do curriculo e obter espaco
como sujeitos de experiéncias. Assim, terdo
oportunidade de atender as necessidades de
seus educandos, as especificidades locais e as
diversidades sociais. Além disso, é necessario
e urgente discutir os aspectos centrais desse
documento, como: pensamento matematico,
numerico, algébrico, geomeétrico,
probabilistico, entre outros, pois sdo esses
elementos que vao esclarecer as nogdes que

as professoras referem e ndo conseguem
esclarecer, e mesmo quando tentam, acabam
reduzindo o que de fato é o sentido, o
significado da expresséo.

Considerando as pesquisas no campo
da formacéo de professores e apontamentos
deste estudo, entende-se, por exemplo, que
0 contexto de grupos de estudo e a
exploracdo de tarefassdo favoraveis para que
os professores pensem de forma critica na
perspectiva do desenvolvimento profissional.
Para isso, € importante que 0 processo
formativo parta daquilo que os professores
sabem e fazem, com vistas a proporcionais
sua problematizacéo e ampliagéo.

Neste ambito, os resultados deste
estudo reverberam a necessidade de instituir
um espago coletivo envolvendo gestoras e
professoras, a fim de suscitar reflexes sobre
os desafios, dilemas e incertezas, de modo a
favorecer o desenvolvimento profissional e,
por conseguinte, mobilizar o compromisso
mutuo (gestoras e professoras) com a
formacdo continuada de professores que
ensinam matematica.
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