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RESUMO

O ensino de matematica é constantemente alvo de criticas, principalmente, quando estd em
foco a formacéo polivalente de professores dos anos iniciais da escolarizacéo e as pressdes
por resultados positivos em avaliagdes de larga escala como o é a Prova Brasil. Para o
entendimento da complexidade envolta nessa tematica buscou-se subsidios nas ideias de
autores como Passos e Nacarato (2018), Nacarato, Mengali e Passos (2015) e D’Ambrosio
(2009). Nesse cenario a pesquisa que originou essa dissertagcdo tem como norteador da
investigacdo o seguinte problema: em que termos a Prova Brasil se constitui um mote a
autoformacado de professores que ensinam mateméatica nos anos iniciais da escolarizagdo?
O objetivo geral foi centrado em compreender em que termos a Prova Brasil se constitue um
mecanismo de autoformacdo de professores que ensinam matematica nos anos iniciais de
escolarizacdo. Para tanto, utilizou-se uma metodologia de natureza qualitativa a partir das
orientacbes de Stake (2011), Creswell (2016), Gil (2008) e Clandinin e Connely (2011), que
permitiram a construcdo de dados por meio de entrevistas narrativas, analise de
documentos e resolucdo de questdes da prova Brasil com os sujeitos da pesquisa que sao
professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A anélise
dos dados construidos foi direcionada pela andlise textual discursiva, teoricamente
respaldada por Moraes e Galiazzi (2006). Os resultados obtidos permitiram a identificacédo
de fatores que influenciam diretamente no desenvolvimento das atividades préaticas dos
sujeitos da pesquisa, possibilitando compreender fragilidades existentes no processo de
formacao docente, bem como as mais diversas influéncias dos medidores educacionais no
processo didatico escolar que envolve a realizagdo da Prova Brasil. Consequentemente,
permitiu 0 entendimento de que essa avaliacdo pode se tornar um elemento que leva a
autoformacdo dos professores, uma vez que em razdo de sua realizacdo séo levados a
buscar superacdo de lacunas, principalmente, referentes ao ensino de matematica,



presentes em suas formacdes para poderem melhor preparar seus alunos para a realizagcéo
dessa prova.

Palavras-chave: Prova Brasil. Autoformagéo. Professor que ensina matematica.



ABSTRACT

The teaching of mathematics is constantly the target of criticism, especially when it is
focused on the polyvalent training of teachers who teach in the early years of schooling and
the pressures for positive results in large-scale assessments such as Prova Brasil (Brazil
exam). In order to understand the complexity involved in this theme, subsidies were sought
in the ideas of authors such as Passos and Nacarato (2018), Nacarato, Mengali and Passos
(2015) and D’Ambrosio (2009). In this scenario, the research that originated this dissertation
is guided by the following problem: what terms the Prova Brasil are make itself a motivation
to self-training of teachers who teach mathematics in the early years of schooling? The main
goal had as a center comprehend in what way the Prova Brasil are make itself a motivation
to self-training of teachers who teach mathematics in the early years of schooling. For this, a
qualitative methodology was used based on the guidelines of Stake (2011), Creswell (2016),
Gil (2008) and Clandinin and Connely (2011), which allowed the construction of data through
narrative interviews, analysis of documents and resolution of questions from the Prova Brasil
with the research subjects who are teachers who teach mathematics in the early years of
elementary school. The analysis of the constructed data was guided by the discursive textual
analysis, theoretically supported by Moraes and Galiazzi (2006). The results obtained
allowed the identification of factors which directly influence in the practices activities
development of research subjects, making possible comprehend existing weaknesses in the
process of formation, as well as the most diverse influences of educational meters in the
school didactic process that involves the Prova Brasil. Consequently, it allowed the
understanding that this exam can become an element that leads to the teachers' self-training,
since due to its realization they are led to seek to overcome gaps, mainly, related to the
teaching of mathematics, present in their training for better prepare their students for this
test.

Keywords: Prova Brasil. Self-training. Teacher who teaches mathematics.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo apresenta e discute aspectos do ensino de matematica, nos
anos iniciais da escolarizacdo, a partir da formacdo de professores que realizam
esse ensino.

A motivacdo para a realizacdo desse trabalho partiu das minhas préprias
experiéncias enquanto professor que ensina matematica e convive com as
dificuldades de ensinar essa disciplina especialmente nos anos em que acontece a
Prova Brasil.

A pesquisa que originou essa dissertagdo teve como problema norteador da
investigacdo: “Em que termos a Prova Brasil se constitui um mote a autoformacéo e
transformacao da pratica de professores que ensinam matematica nos anos iniciais
da escolarizagdo?”. O qual originou o objetivo geral da pesquisa que consiste em
compreender em que termos a Prova Brasil se constitui um mecanismo de
autoformacdo de professores que ensinam matematica nos anos iniciais da
escolarizacdo. Esse objetivo foi desmembrado em trés objetivos especificos que
séo:

1) Conhecer as visGes dos professores que ensinam matematica acerca de
sua formacéao inicial;

2) Verificar as relacfes entre os descritores da Prova Brasil e as habilidades
matematicas propostas para o0s anos iniciais pela BNCC,;

3) Verificar os indicativos de autoformacdo dos professores que ensinam
matematica a partir do processo preparatério para a prova Brasil.

Na busca de respostas para o problema da pesquisa, adotamos uma
metodologia O conjunto dos procedimentos adotados compde o0 método da
pesquisa, entendido como “atividade pensante e consciente” (MORIN, 2014, p. 339).
Ou seja, assumimos “o método como um caminho em construgdo. Um caminho
construido com a colaboracdo dos sujeitos da pesquisa, com a escolha dos
fundamentos tedricos, com adesdes e desisténcias de acordo a realidade que vai se
delineando durante o caminhar” (COSTA, 2015, p. 14).

Propusemos investigar as maneiras como a Prova Brasil se constitui como
mote para a autoformacdo dos professores que ensinam matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, fato que nos levou a adentrar o contexto do

fendbmeno investigado e interagir com o0s sujeitos da pesquisa para o conhecer de
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suas experiéncias com o ensino de matematica em trés dimensdes, ou seja, a
experiéncia construida na graduacao, na docéncia e na preparacdo dos alunos do
5° ano de Ensino Fundamental | para a Prova Brasil. Assim, a pesquisa assumiu
uma abordagem qualitativa com contribuicées da metodologia de pesquisa narrativa.

A natureza qualitativa da pesquisa vai ao encontro das ideias de Stake (2011,
p.25), pois “fixa-se no significado de relacbes humanas a partir de diferentes pontos
de vista [...] e reconhece que as descobertas e os relatorios sao frutos de interacao
entre o pesquisador e os sujeitos” da pesquisa.

A contribuicdo da pesquisa narrativa veio na perspectiva da valorizagdo da
experiéncia dos sujeitos como mecanismo de constru¢do do conhecimento, uma vez
que, “escrever historias da prépria experiéncia € uma maneira de fazer isso”
(CLANDININ; CONNELY, 2011, p. 142).

Para D’Ambrésio (2009), a pesquisa qualitativa pode receber denominagdes
diferentes como participante, inquisitiva, ou naturalistica, porém o que a caracteriza
de modo essencial sdo suas raizes na compreensdo do conhecimento como uma
construcdo social e a percepcdo de que o fenbmeno estudado deve ser visto e
entendido em sua complexidade o que envolve concebé-lo nas suas relagées com o
ambiente sociocultural e natural onde esse se encontra.

A pesquisa foi realizada em uma escola dos anos iniciais e fica localizada na
zona oeste do municipio de Manaus, mais precisamente no bairro Alvorada I,
Avenida Professora Cacilda Pedroso, n° 600, dentro das dependéncias das Aldeias
Infantis SOS.

Essa escola da zona oeste faz parte de um projeto piloto da Secretaria
Municipal de Educacéo e trabalha com a educacdo em tempo integral e iniciou as
suas atividades no ano de 2016.

Os sujeitos da pesquisa foram oito professoras da escola que lidam
diretamente com o ensino de matematica e tém vivido as pressdes decorrentes da
realizacdo das avaliagOes externas, em particular a Prova Brasil, e por isso, estavam
aptas a compartilharem suas impressdes sobre como tais problematicas influenciam
em seu fazer pedagogico. Nesse texto, 0s sujeitos da pesquisa seréo identificados,
por questdes éticas, apenas com a palavra professora seguida de um namero.

Em relacdo aos critérios de inclusédo, elegemos os seguintes: a) ser professor
da escola aonde se realiza a pesquisa; b) estar em sala de aula ministrando aulas

de matematica em uma das séries dos anos iniciais. Como critérios de excluséo: a)
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a nao concordancia em participar da pesquisa; b) estar de licenca médica e em
processo de aposentadoria da rede municipal de educacéao.
Assim, adotamos uma postura investigativa que compreende 0s sujeitos da

pesquisa ndo como simples informantes, mas como

[...] colaboradores, pessoas com sentimentos, experiéncias, vivéncias, vida,
€ nao meros sujeitos a serem observados/entrevistados/compreendidos. Em
uma perspectiva complexa de pesquisa, é preciso ter sensibilidade para
tratar as pessoas como interlocutores, colaboradores, que compdem a
constituicdo da pesquisa (COSTA; SOUZA; LUCENA, 2015, p.736).

Nessa perspectiva, tornou-se fundamental um conhecimento amplo das
experiéncias dos colaboradores em relagdo ao ensino de matematica, uma vez que
este constitui uma parte importante e complexa da docéncia que realizam.

A pesquisa qualitativa permite que o pesquisador tenha liberdade para
questionar, inclusive seus proprios pontos de vista sobre determinados assuntos que
estejam relacionados ao objeto e/ou fenbmeno em estudo. A revisdo bibliografica é
parte inerente desse processo investigativo e a entendemos como a primeira etapa
de construcdo dos dados a qual consiste no levantamento de fontes bibliogréaficas
disponiveis sobre o fenbmeno em estudo.

Desse modo, ela nos permitiu estudo sistematico a partir de materiais
publicado em livros, periodicos, repositérios institucionais, materiais que passaram
por uma analise cientifica antes de serem publicados (CRESWELL, 2016; GIL,
2008).

Nessa pesquisa, 0 aporte bibliografico foi um meio para obtermos
informacdes sobre processos de formacgéo do professor que ensina matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, assim como sobre as indicagdes para 0 ensino
de matematica presentes na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), para
contrap6-los com os descritores da Prova Brasil.

Nesse sentido, conhecer as experiéncias das professoras com o ensino de
matematica foi de extrema relevancia para este estudo, sendo assim, utilizamos a
entrevista que foi realizada de modo individual com todos os professores que
ensinam matematica na escola campo da pesquisa.

A entrevista foi do tipo narrativa, que de acordo com Jovchelovitch e Bauer
(2012, p. 95), é “uma forma de entrevista ndo estruturada, de profundidade com

caracteristicas especificas” e decorre de “[...] uma situagdo que encoraje e estimule
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um entrevistado a contar a histdria sobre algum acontecimento importante de sua
vida e do contexto social” (JOVCHELOVITCH ; BAUER, 2012, p. 93), como as
possiveis dificuldades enfrentadas pelos professores para ensinar matematica e
preparar seus alunos para a Prova Brasil, ou seja, sem terem uma formacao
especifica em matemética.

Por meio das entrevistas, objetivamos conhecer as vivéncias e experiéncias
dos sujeitos da pesquisa, como 0 ensino da matematica durante a graduacao, a
docéncia e a preparacdo dos alunos para a prova Brasil, o0 que envolve descobrir
suas duvidas, éxitos, decepcbes e necessidades para realizar esse ensino. Nesse
sentido, para Muylaert et al (2014, p.194),

as entrevistas narrativas se caracterizam como ferramentas néo
estruturadas, visando a profundidade, de aspectos especificos, a partir das
guais emergem histérias de vida, tanto do entrevistado como as
entrecruzadas no contexto situacional. Esse tipo de entrevista visa encorajar
e estimular o sujeito entrevistado (informante) a contar algo sobre algum
acontecimento importante de sua vida e do contexto social. Tendo como
base a ideia de reconstruir acontecimentos sociais a partir do ponto de vista
dos informantes, a influéncia do entrevistador nas narrativas deve ser
minima.

Para Bauer e Gaskell (2012), a entrevista narrativa se constitui numa
importante técnica metodoldgica, porque permite que o entrevistado ao lembrar do
que foi vivido tente encontrar possiveis explicacdes para os fatos narrados e isto
implica momentos de reflexdo sobre o fato descrito e pode transformar-se em algo
mais familiar mediante os acontecimentos que desafiam o cotidiano presente.

Nesse tipo de entrevista, o pesquisador deixa o entrevistado falar/narrar
livremente sobre o fendbmeno investigado, partindo de um ponto principal - no caso
especifico de nossa pesquisa - este ponto sera: professor me conte sua experiéncia
com o ensino de matematica na sua graduacéo, no seu dia a dia em sala aula e na
preparacao de seus alunos para a Prova Brasil, 0 que no decorrer das entrevistas
possibilitou o surgimento de outros questionamentos relacionados a vivéncias das
professoras?

Essa técnica serviu para conhecermos o que as professoras pensam sobre
suas formacdes e para percebermos se o fenébmeno da Prova Brasil as impulsionou
rumo a uma autoformacdo. Assim, deixamos que as professoras narrassem sobre
suas experiéncias e, quando necessario, encorajamos, instigamos a falarem sobre

determinado aspecto do fenbmeno que nao foi abordado. Cada entrevista foi
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previamente agendada com cada sujeito da pesquisa, e teve o0 seu registro em audio
e, posteriormente, transcrita para analise.

Para complementar as informacdes obtidas por meio das entrevistas, pedimos
gue as professoras respondessem a um formulario composto de seis questbes, que
constam nos anexos desta dissertacdo. O formulario que utilizaremos sera do tipo
aberto, com perguntas a serem respondidas de modo dissertativo e que abordarao
aspectos de objetos matematicos presentes em edicdes anteriores da Prova Brasil
que as professoras tiveram que resolver e dizer de que forma explicariam cada
guestao para seus alunos.

De acordo com Gerhardt e Silveira (2009, p. 71):

Formulario - E o nome geralmente usado para designar uma colegéo de
questdes que sdo formuladas e anotadas por um entrevistador, numa
situacdo face a face com o entrevistado. As perguntas devem ser
ordenadas, das mais simples as mais complexas; vale lembrar que as
perguntas devem referir-se a uma ideia cada vez e possibilitar uma Unica
interpretacdo, sempre respeitado o nivel de conhecimento do informante.
Tanto o questiondrio quanto o formulario, por se constituirem de perguntas

No caso particular de nossa pesquisa, ele nos permitiu obter informacdes
sobre o conhecimento mateméatico dos professores sobre determinados conteddos
gue devem ser ensinados no 5° ano do Ensino Fundamental.

Dessa maneira, os resultados obtidos no desenvolvimento da pesquisa foram
organizados e estdo apresentados no texto desta dissertacdo em trés secodes
principais, estruturadas de acordo com o0s objetivos especificos delineados para a
investigacao.

Posteriormente a todas as coletas de dados, iniciamos a andlise deles; algo
que levou em consideragcdo tanto os dados construidos por meio das narrativas,
guanto aqueles obtidos através dos formularios, tendo sempre um dialogo com o
gue encontramos na pesquisa bibliografica. Assim sendo, optamos por trabalhar
com a anadlise textual discursiva, a qual se localiza entre a analise de contetdo e a
analise de discurso.

A analise textual discursiva considera que todas as informacOes obtidas
constituem um conjunto de textos denominado corpus da pesquisa. Este tipo de

analise é um processo que
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se inicia com uma unitarizacdo em que o0s textos sao separados em
unidades de significado. Estas unidades por si mesmas podem gerar outros
conjuntos de unidades oriundas da interlocucdo empirica, da interlocucao
tedrica e das interpretacbes feitas pelo pesquisador. Depois da realizacédo
desta unitarizacdo, que precisa ser feita com intensidade e profundidade,
passa-se a fazer a articulacdo de significados semelhantes em um processo
denominado de categorizacdo. Neste processo relinem-se as unidades de
significado semelhantes, podendo gerar varios niveis de categorias de

analise. [...] Este processo todo gera meta-textos analiticos que irdo
compor os textos interpretativos (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118, grifos
Nosso).

Nesse processo, de acordo com Moraes e Galiazzi (2006), os resultados
obtidos dependem tanto do que é dito pelos sujeitos da pesquisa quanto da
interpretacdo do pesquisador. As leituras de todo o corpus da pesquisa (todos 0s
textos produzidos) devem ser realizadas por meio de uma atitude fenomenoldgica,
isto €, deve ser uma leitura a partir da perspectiva do outro, do sujeito que narrou
sobre o fendmeno estudado.

Assim, ao lermos os textos produzidos pelos sujeitos da pesquisa, levamos
em conta sempre quem esta narrando e nisso fizemos um esforco cognitivo para
perceber, compreender e comunicar o fendmeno investigado a partir da perspectiva
dos professores que vivem tal realidade.

Dessa maneira, os resultados obtidos no desenvolvimento da pesquisa foram
organizados e estdo apresentados no texto desta dissertacdo em quatro capitulos
principais, estruturadas de acordo com os objetivos especificos delineados para a
investigacao.

Esclarecemos que no primeiro capitulo, memorias: a propésito de meu tempo
de escola, adotamos um discurso em primeira pessoa (eu) porque apresentamos
recortes das experiéncias do pesquisador em relacdo ao ensino de matematica
vivenciado ao longo de sua vida escolar. Nos demais capitulos, a narrativa €
realizada na primeira pessoa do plural (n6és), porque tratam de uma construcao
alicercada nas ideias dos teodricos que fundamentam a pesquisa e nos
direcionamentos obtidos nas reunides de orientagdo. Portanto, sdo resultados de
uma construcdo cognitiva coletiva.

Dessa maneira, os resultados obtidos no desenvolvimento da pesquisa foram
organizados e estdo apresentados no texto desta dissertacdo em trés secOes
principais, estruturadas de acordo com o0s objetivos especificos delineados para a

investigagdo, O primeiro capitulo denominado “Memdarias a propdésito do meu tempo
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de escola” traz um apanhado das memorias do pesquisador em relagdo ao ensino
de matematica perpassando da educacdo bésica a graduacdo e abrangendo
vivéncias enquanto professor.

O segundo capitulo, denominado “A formacé&o inicial e suas consequéncias na
visdo de professoras que ensinam matemética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental”’, apresenta resultados referentes ao primeiro objetivo especifico da
pesquisa. Nela estdo presentes também as memoérias do pesquisador sobre o
caminho trilhado no ensino de matematica, até sua graduacdo no curso Normal
Superior.

O terceiro, intitulada “Olhares sobre descritores da Prova Brasil e as
habilidades matematicas propostas na BNCC”, discorre sobre os resultados obtidos
a partir da andlise dos descritores da Prova Brasil e as relacfes encontradas com as
habilidades mateméticas propostas pela Base Nacional Comum Curricular.

O quarto, “Um retrato da formacdo de professores a partir de questdes da
prova Brasil’, apresenta nossa compreensdo, a partir das analises dos dados
obtidos, sobre como as pressdes em prol de resultados positivos e crescentes, na

Prova Brasil, podem contribuir para um movimento de autoformacao docente.
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1 MEMORIAS: A PROPOSITO DE MEU TEMPO DE ESCOLA

Busco na memoéria fatos que me marcaram desde 0s anos iniciais da
escolarizacdo; assim sendo, ao rememorar parte de minha vida escolar, percebo
que fui um aluno parecido com muitos outros e, particularmente, no ensino de
matematica reconheco que a maioria de minhas lembrangas s@o boas, pois eu

gostava de matematica.

O mundo em que vivemos ha muito tempo esta cheio de lugares nos quais
estdo presentes imagens que tém a funcdo de trazer alguma coisa a
memoria [...]. Nos lugares da vida cotidiana, inGmeras imagens nos
convidam a comportamentos, nos sugerem coisas, nos exortam aos
deveres, nos convidam a fazer, nos impdem proibi¢cdes, nos solicitam de
diversas maneiras (ROSSI, 2010, p. 23).

Assim, em minhas memdrias surgem imagens que me fazem entender como
se estruturou a relacdo que tenho hoje com o ensino de matematica e como essa
relacdo pode, consciente ou inconscientemente, influenciar minha pratica docente.
Por conta disso, ao apresenta-las, elas foram descritas na primeira pessoa do
singular neste primeiro capitulo; nos demais, utilizamos a primeira pessoa do plural
por retratar a pesquisa realizada em conjunto com 0s meus orientadores, juntamente
com as ideias dos tedricos apresentados.

Ao refletir sobre minha vida, percebo que carrego comigo experiéncias e
situagdes vividas que contribuiram na constru¢cdo do homem que sou hoje, de varias
delas falo com alegria e com um sorriso no rosto, mas outras se encontram
escondidas, sendo digeridas lentamente a custa de algum sofrimento; porém, todos
esses momentos tém seu valor na minha vida.

Aprendi a partir do encontro com meus orientadores que nenhuma tentativa
de construir conhecimento sera valida ao se isolar o objeto que se quer conhecer do
seu ambiente, por isso julgo importante para o leitor conhecer um pouco da minha
historia, da minha trajetéria de formacdo, pois da convergéncia desses fatores
surgiram as inquietacdes e reflexdes que deram origem e sentido a realizacdo desta
pesquisa.

Ao refletir sobre minhas experiéncias no ensino de matematica, percebo que,
infelizmente, “nosso sistema educacional ensinou-nos a isolar os objetos, separar 0s

problemas, analisar, mas ndo a juntar” (MORIN, 2011, p. 149). Hoje, consigo



19

perceber que essa fragmentacdo teve implicacbes nefastas na minha formacgao
docente.

Eu, professor Rafael, nasci na cidade de Manaus, capital do estado do
Amazonas, e vivi boa parte da adolescéncia e infancia nos bairros Lirio do Vale e
Nova Esperanga, ambos localizados na zona oeste da capital e imersos nos
problemas que bairros de periferia e surgidos de invasdes geralmente vivenciam,
como a falta de seguranca e a infraestrutura precaria. Mesmo diante de toda essa
problematica, posso dizer que fiz parte de uma das Ultimas geracdes que teve a
oportunidade de brincar na rua ainda com alguma liberdade.

Estudei toda a vida em escolas publicas da capital. Nesse contexto, as
lembrancas que tenho sobre a aprendizagem de matematica remetem aos anos
iniciais de escolarizacdo, em que ainda havia um namero bastante significante de
estudantes com distor¢cdo idade/série, muito em razdo da dificuldade que
apresentavam em assimilar os conteidos de mateméatica da maneira como eram
propostos.

As aulas, particularmente as de matematica, eram fortemente marcadas pelo
tradicionalismo de um ensino pautado na transmissdo. Um ensino em que O
professor era o detentor do conhecimento enquanto nds, alunos, éramos sujeitos
passivos em nossa prépria aprendizagem, pois, simplesmente assistiamos as aulas,
geralmente expositivas, e tinhamos de repetir para memorizar os conteddos
trabalhados.

Essa realidade que vivi durante os anos iniciais do Ensino Fundamental
evidencia a postura docente do professor que se comporta como o detentor do
saber, alguém superior que ensina aos seres sem conhecimento (FREIRE,2005).
Esse tipo de ensino forma uma consciéncia de que Freire (2005) denomina como
bancaria, cuja compreensdo € a de que o estudante deve receber, de maneira
passiva, 0os saberes, transformando-se em um receptor de conteudo.

Analisando as lembrancas que tenho do contexto escolar daquela época, vejo
gue muito faltava para que o professor desenvolvesse um ensino que se
distanciasse da simples transmisséo de saberes e propiciasse possibilidades para a
construcdo e producdo de conhecimentos por parte de quem estava aprendendo.
Nessa direcédo, de acordo com as ideias freirianas (1982), ainda se via um ensino
com meras transmissdes de informagbes sobre um objeto ou um conteado.

Transmissado que, ainda hoje, acontece em muitos casos por meio da descricdo de
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definicbes de objetos matematicos a serem mecanicamente memorizados pelos

educandos. Talvez, porque

como professor, é facil esquecer-se do qudo importante é dar para os
alunos — e para nés mesmos — o tempo para pensar e refleti. Com a
pressdao dos exames, progresso do aluno, cumprimento do curriculo e
avaliacbes de professores constantemente presentes, € muitas vezes mais
facil simplesmente ir avancando através do curriculo dia apds dia e lista de
guestdes apos lista de questdes. Os professores podem ter se acostumado
a ensinar de certa maneira ao longo de suas carreiras, sem terem dado um
passo para tras e refletido sobre se os métodos de ensino que estao usando
séo realmente os melhores para o aprendizado do aluno (OCDE, 2018, p.
21).

Hoje, percebo que essa falta de reflexdo sobre o ensino era comum no
periodo em que estudei os anos iniciais. Afinal, entre os anos de 1992 a 1995, era
dada uma énfase muito grande a memorizacdo da tabuada de multiplicacdo e a
resolucdo dos algoritmos das operacdoes de adicdo, subtracdo, multiplicacdo e
divisdo, sendo a aprendizagem dessas operacdes preponderante para o avanco a
proxima série. Raros foram 0s momentos em que tive contato com contetdo de
geometria ou mesmo de transformacéo de medidas de comprimento e, nas vezes
em que isso ocorreu, a metodologia de ensino foi expositiva, o que de certa forma
dificultou a aprendizagem desses assuntos e acarretou em mim lacunas na
aprendizagem matematica que perduraram durante a minha formacédo inicial no
curso de Pedagogia e se refletem, muitas vezes, na minha pratica de professor que
ensina matematica.

Quando reflito sobre o ensino de matematica que vivenciei na Educacao
Béasica, lembro da dependéncia do livro didatico por parte do professor e da
preocupacdo em se chegar ao término de todos os contetdos do livro como um
indicador que balizava a qualidade do trabalho docente.

Sobre minhas lembrancas do periodo dos anos finais do Ensino Fundamental,
de 52 a 82 séries, atuais 6° ao 9° anos, ja com professores especialistas em
licenciatura em matematica, recordo da resisténcia dos docentes em aceitar a
resolucdo das atividades de maneira diferente aquelas que haviam ensinado. Tal
situacdo tornava-se um obstaculo para o exercicio da autonomia dos estudantes,
pois, aléem de os contetdos serem ensinados de maneira mecéanica, sem nenhum

tipo de contextualizacdo ou direcionamento para a resolucdo de problemas, ainda
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tinhamos que reproduzir de forma idéntica as estratégias que o professor utilizava
nos exemplos dados durante a apresentacdo dos conteudos.

Decorrente de minhas reflexdes sobre minhas experiéncias no ensino de
matematica, faco destaque a uma realidade que, ainda hoje, € vivida em muitas
escolas do nosso estado e por muitos estudantes: aulas com professores que
ministram disciplinas diferentes daquelas para as quais sé&o habilitados, o que acaba
- muitas vezes - por ocasionar em uma baixa aprendizagem por parte dos alunos,
visto que esse professor ndo possui dominio dos conteudos que deve ensinar.

Por conseguinte, vivenciei essa situacdo na sétima série do antigo ginasio,
atual ensino fundamental 1l, em que minha professora de matematica possuia
formacdo em ciéncias naturais, mas por conta de questbes referentes a carga
horéria a ser cumprida na escola, ela se viu obrigada a ministrar também a disciplina
mencionada. Nesse contexto, as aulas dela eram enfadonhas. Eu e meus colegas
passamos o ano inteiro decorando as maneiras de resolver produtos notaveis e
escrevé-las em papagaios que a professora julgava ser um exercicio interessante.

Até o Ensino Fundamental ndo posso dizer que a aprendizagem da
matematica foi totalmente prazerosa, mas também nado foi traumatizante e me
possibilitou assimilar a maioria dos conteidos que nesse periodo de minha
escolarizacao foram estudados.

Com efeito, no decorrer do ensino médio passei a sentir um certo desanimo
relacionado a maneira de ensino que a professora utilizava, pois ele era
primordialmente centrado em resolugcédo de listas de exercicios que ndao buscavam
estimular o desenvolvimento do raciocinio matemético e muito menos o gosto pela
disciplina.

Quando se trata do objetivo da acéo educativa, do ensino seja de matematica

ou de qualquer outra disciplina, parece Obvio que

[...] é ter interesse em que o educando aprenda e se desenvolva, individual
e coletivamente. Todavia essa obviedade esbarra nas manifestagfes tanto
do desempenho do sistema educativo quanto da conduta individual dos
professores. Os dados estatisticos educacionais do pais bem como a
conduta individual dos professores demonstram que, nem sempre, esse
objetivo tem sido perseguido (LUCKESI, 2012, p. 121).

Assim, refletir sobre minhas memarias escolares, principalmente os referentes

ao ensino de matematica, € importante para a pesquisa realizada e minha propria
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formacao docente, uma vez que esse processo vivido se reflete até hoje de maneira
significativa no professor que me tornei.

Minhas vivéncias no ambito do ensino da matematica, inicialmente como
aluno e posteriormente como professor, foram fundamentais para a escolha do tema
desta dissertacdo. Ao longo dos anos de escolarizagdo vivenciei um ensino de
matematica permeado por um carater predominantemente de transmissao em que
havia pouco espaco para questionamentos, voltado para a memorizacdo de
tabuadas, equacdes e conceitos; 0 que em varios momentos causava em mim e nos
demais colegas dificuldades de assimilar alguns contetdos por conta da maneira
como eles eram apresentados.

Ha dez anos sou professor dos anos iniciais, trabalho em uma escola
municipal da cidade de Manaus. Nessa funcdo, sou responsavel também pelo
ensino de matemética, entdo desenvolvi um método de ensino que buscasse
possibilitar aos estudantes exercerem a sua autonomia na construcdo do
conhecimento, mas de alguma forma observo que ainda sofre com influéncias do
ensino de transmissdo e encontra fragilidades em trabalhar alguns contetdos da
matemaética.

Geralmente, eu e meus colegas de profissdao sentimos, de modo quase
explicito, a pressdo para que os indices de aprovacdo sigam sempre de forma
ascendente, principalmente nas avaliacdes externas, como a Prova Brasil, aplicada
de dois em dois anos nas turmas de quinto ano, o que implica cobrancas ainda
maiores por resultados satisfatorios.

A partir desse contexto, interessei-me em estudar sobre os efeitos das
avaliacbes externas na pratica e na formacdo dos professores dos anos iniciais,
particularmente de turmas do quinto ano do Ensino Fundamental, pois tenho
inquietacbes sobre como essa politica tem influenciado o fazer pedagodgico dos
docentes e de que forma o0 seu processo formativo os capacitou para lidar com os
desafios oriundos da realizacdo da Prova Brasil.

Importante salientar que as discussbes sobre o professor que ensina
matematica ocorridas no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisas de Praticas
Investigativas em  Educagdo Matematica (GEPIMat)/UFAM  contribuiram
sensivelmente para 0S rumos que a pesquisa tomou.

A importancia dessa pesquisa esta também na possibilidade de saber se a

formacdo inicial dos professores dos anos iniciais, geralmente generalista, é
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suficiente para suprir as necessidades que esses educadores irdo encontrar ao se
depararem com os conteudos que devem ser ensinados aos estudantes por conta
da realizacéo da prova.

Da minha experiéncia docente, percebo que a Prova Brasil e os resultados do
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) tém sido utilizados como
uma forma da secretaria municipal de educacéo propagar que a qualidade da
educacdo no municipio de Manaus tem obtido um crescimento exponencial nos
altimos tempos, mas 0 que se Vé é que tal crescimento tem sido resultado de uma
politica, muitas vezes, excludente e reflete-se no aumento do nimero de alunos que
vém sendo inseridos em programas de aceleracao de aprendizagem.

Por isso, penso que os resultados dessa pesquisa podem apontar caminhos e
criar subsidios para que a formacdo do professor que ensina matematica possa
contemplar e atender as reais necessidades dos professores, que sdao em Ultima
instancia os responsaveis por fazer um ensino de qualidade.

O Sistema de Avaliacdo da Educacédo Béasica (SAEB) é composto por duas
avaliacbes complementares, a ANEB e a ANRESC (Prova Brasil). A ANRESC
(Prova Brasil) é realizada a cada dois anos para avaliar “as habilidades em Lingua
Portuguesa (foco na leitura); e em Matematica, (foco na resolucao de problemas) de
5° ano e de 9° ano de escolas publicas com mais de 20 alunos matriculados”
(BRASIL, 2011, p. 7).

Essa avaliacdo, compreendida no ambito das avaliacbes externas de larga
escala, tem tido grande centralidade nas demandas da educacao escolar brasileira,
seja como instrumento que norteia a pratica pedagdgica, seja como direcionador de
formacdes continuadas de professores que ensinam matematica, e servem sempre
como parametro de qualificacdo do ensino em todo o territério nacional.

Nesse contexto, de forma direta ou indireta, surgem pressfes para que 0O
professor, particularmente do 5° ano, priorize em sua pratica docente acdes que

implicardo no bom desempenho de seus alunos na Prova Brasil.
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2 A FORMACAO INICIAL E SUAS CONSEQUENCIAS NA VISAO DE
PROFESSORAS QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Nesta sessdo abordamos as perspectivas que se relacionam com o primeiro
objetivo especifico desta investigacdo, que é conhecer as visdes dos professores
que ensinam matematica acerca de sua formacao inicial, algo que se interligou com
as nossas memoérias sobre o caminho trilhado no ensino de matematica até a

finalizacdo da graduacéo.

2.1 A visao sobre a formacéo inicial

A formacao inicial de um professor deixa marcas significativas, tanto que
levamos conosco as marcas disso ao longo de toda a vida pessoal e profissional,
elas influenciam, direta ou indiretamente, no modo como agimos em sala de aula.
Dessa forma, evidenciamos aqui algumas delas na formacédo do pesquisador e nas
narrativas dos sujeitos da pesquisa, discutindo-as a partir das ideias de tedricos,
como: Nacarato, Mengali e Passos (2015), Morin (2011) e Curi (2019).

Ao refletir sobre nossa formacdo percebemos marcas importantes que
remontam ao ano de 2004 quando ingressamos no Curso Normal Superior através
do vestibular. Iniciamos os estudos visando atingir uma formacdo docente que
permitisse contribuir de maneira significativa com a educacdo do estado do
Amazonas. Durante o curso, tivemos a oportunidade de aprender com professores
gue marcaram de maneira efetiva o professor que somos hoje, entre 0s quais
destacamos Evandro Ghedin, Amarildo Gonzaga e lerecé Barbosa.

Pudemos absorver, no decorrer do curso, entre outras coisas, a ideia de ser
um professor reflexivo, capaz ndo somente de reproduzir conteido, mas de pensar a
sua pratica e transforma-la de modo a atender as verdadeiras necessidades dos
educandos.

Mesmo diante de todos os percal¢os que concluir uma graduacéo pode trazer,
concluimos o curso no ano de 2008 e pensavamos estarmos prontos para iniciar
uma carreira docente, que teve inicio na Secretaria Municipal de Educacédo do
Municipio de Manaus (SEMED), apds aprovagdo em concurso publico para o cargo

de professor dos anos iniciais, com carga horaria de quarenta horas semanais, nas
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escolas Rodolpho Valle e Nossa Senhora da Paz, localizadas na zona oeste de
Manaus.

No ano de 2011, obtivemos nova aprovacdo em concurso publico para o
cargo de professor, desta vez para uma carga horaria de vinte horas semanais,
também na SEMED Manaus, perfazendo assim uma jornada semanal de sessenta
horas, exercidas desde o ano de 2018 na Maria das Gragcas Andrade de
Vasconcelos, no bairro Alvorada.

Procurando sempre desenvolver as atividades da melhor maneira possivel, no
ano de 2013, fomos convidados para exercer a coordenacdo do Telecentro da
Escola Eliana Lucia, cujo objetivo era garantir 0 acesso a internet por parte da
comunidade do entorno. Em 2016, demos inicio ao clube de programacéao e roboética
da escola com o intuito de trabalhar linguagem de programacdo em bloco com os
alunos participantes.

Paralelamente a essas atividades, assumimos ainda no ano de 2013 a
coordenacao dos Programas “Mais Educacao” e “Escola aberta”. O primeiro oferece
aos alunos um tempo maior de permanéncia na escola com a realizacdo de
atividades diversificadas; o segundo, abre a escola nos finais de semana para a
realizacdo de atividades de arte e desporto com a comunidade local.

Todo esse trajeto nos levou ao encontro de outros professores que possuem
formacdo parecida com a nossa. Ocorre que nessa Ultima experiéncia selecionamos
as professoras que sdo sujeitos de nossa pesquisa. Assim, no desenvolvimento da
investigagdo, realizamos a entrevista narrativa com oito professoras. A mesma teve
como ponto de partida alguns questionamentos que foram feitos as docentes sobre
as suas vivéncias com o ensino da matematica.

As narrativas das professoras sobre a formacdo obtida no curso de
graduacdo, em muitos aspectos, assemelham-se as nossas lembrancas da
graduacdo e sdo fundamentais para o alcance dos objetivos tracados, pois de

acordo com Nacarato, Mengali e Passos (2015, p.89),

o trabalho com narrativas autobiograficas ou histérias de vida vem
ganhando espac¢o nas pesquisas educacionais e situa-se no movimento da
investigacao-formacédo. Ao narrar, a professora busca o conhecimento de si
mesma, a tomada de consciéncia de sua propria formacdo; estabelece
relacbes com espacgos, tempos, contextos que lhe foram marcantes durante
a formacéo.
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Na conducdo das entrevistas, a pergunta que serviu como ponto de partida
para a narrativa das professoras abordou sobre qual é a formacéo inicial e o tempo

de docéncia delas, uma sintese das respostas esta organizada no quadro a seguir.

Quadro 1 — Sujeito da pesquisa

Formacao Inicial dos colaboradores da pesquisa
Colaboradoras Formacéao Tempo de docéncia
Professora 1 Pedagogia 17 anos
Professora 2 Pedagogia 14 anos
Professora 3 Pedagogia 14 anos
Professora 4 Normal Superior 19 anos
Professora 5 Pedagogia 15 anos
Professora 6 Pedagogia 14 anos
Professora 7 Pedagogia 27 anos
Professora 8 Pedagogia 14 anos

Fonte: Arquivo do pesquisador

A partir do quadro pudemos perceber que as professoras colaboradoras da
pesquisa quase que em sua totalidade possuem formacao no curso de pedagogia,
com excecao da professora 4, que é formada no curso Normal Superior. Esse € um
curso voltado especificamente para a formacgéo de professores que atuam nos anos
iniciais, em contraponto ao curso de pedagogia que abrange uma formacgéo voltada
para a gestéo escolar.

Vale destacar que algumas professoras apontaram que a sua vivéncia no
ensino médio se deu em curso de magistérios ocorridos, principalmente, no Instituto
de Educacdo do Amazonas, esse que formava professores para 0 exercicio da
docéncia em um nivel técnico. O curso de magistério foi assim delineado a partir da
Lei de Diretrizes e Bases n°® 5.692 de 1971 e persistiu na formacéo de professores
no estado do Amazonas até o ano de 2002.

Sobre os cursos de nivel superior, tanto o de Pedagogia quanto o Curso
Normal Superior possuem - segundo os relatos das professoras - apenas duas
disciplinas voltadas para o ensino da matematica, sendo uma de base tedrica e
outra de um carater metodologico.

Sobre a formacgéo obtida nesses cursos, estudos apontam que ela nédo tem

sido suficiente para atender as demandas que o professor terd de dar conta, uma
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vez que, segundo Silva e Burak (2016, p.7), evidenciam as dificuldades que os
professores de matematica saem levando da graduacao e irdo reproduzir nas suas
praticas docentes. Nisso, destacamos que as dificuldades apontadas com contetdos
relacionados as fracbes e a geometria foram citadas pelas professoras

colaboradoras da pesquisa.

Sobre as limitages do curso de Pedagogia em relacdo ao ensino de
Matematica sdo expostos aspectos em que os pedagogos (I) tém visdo
distorcida da area, concebendo sempre numa perspectiva tradicional ou
tecnicista; (ll) séo fortemente influenciados pela forma como aprenderam
Matematica, muitas vezes numa visdo classica, desprovida de
contextualizacao; (l11) tém dificuldades e pouco aprendem no curso sobre 0s
conteddos especificos, como nocdes de probabilidades, nudmeros
fracionarios, geometria e outros e, (IV) apesar de a maioria optar para
atuacdo como professores, possuem uma formacdo precédria em
Matematica porque a amplitude do curso desfavorece as areas especificas
(SILVA; BURAK,2016, p.7).

O segundo questionamento que foi feito, remeteu as professoras as suas
lembrancas sobre a matematica em varios momentos de suas vidas académicas,
partindo dos anos iniciais do ensino fundamental até o0 momento de sua formacéao
€m um curso Ssuperior.

Dentre as narrativas obtidas, uma das que mais despertou atencéo foi a fala
da professora 2 que ao narrar sobre o ensino de matematica na sua formacéao inicial,

na graduacéo, destacou que:

A nossa formagdo ndo contemplou, a gente s6 trabalhou metodologia do
ensino da matemética, eu ndo me apropriei exatamente dos contelddos
matematicos como a gente deveria ter na formacdo académica, entdo para
mim é tanto que se reflete na aprendizagem dos meus alunos que
apresentam deficiéncias no campo da matematica, eles se saem melhor no
campo da linguagem (Professora 2, 2018).

A fala dessa professora é representativa de um cenario onde o professor
polivalente! se vé obrigado a ensinar aquilo que ndo aprendeu. A preocupacdo com
a primeira formacdo dos professores que ensinam matematica tem sido o foco de
estudo de um numero cada vez maior de autores da Educacdo Matematica; afinal,

observa-se que muito foi dito sobre a formacdo desse docente, mas percebemos

1 Usamos o termo polivalente de acordo com definicdo de Nacarato, Mengali e Passos (2009), como
um professor cuja formacao o impeli a ensinar todas as disciplinas nos anos iniciais de escolarizac¢ao.
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gue poucas sao as mudancas. Dessa forma, continuamos sendo formados de modo
generalista e cobrados para ensinar especificidades em diferentes areas e néo
somente na matematica (SILVA; BURAK, 2016).

Autores como Fiorentini e Nacarato (2005), Costa (2015), também
compartiiham essa preocupacdo com a formacdo matemética que vem sendo
oferecida nos cursos de Pedagogia, isto porque ndo podemos discutir o ensino de
matematica dos alunos nos anos iniciais sem levar em conta o processo de
formacdo dos professores. Essa realidade evidencia a complexidade presente na
formacdo de um professor polivalente e isto nos remete a pensar o que faz esse

professor para superar as deficiéncias de sua formacao para ensinar matematica?

Ao pensarmos na formacdo do professor, egresso do curso de Pedagogia,
uma vez que em nosso pais [com raras excecdes] este é o Unico curso que
forma professores para atuarem na Educac¢éo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, é oportuno analisar e compreender a complexidade
desta formacéo, visto que o professor deverd atuar no ensino de diferentes
disciplinas, sem ser especialista em nenhuma delas. Nesse contexto, 0
ensino de Mateméatica € uma grande preocupac¢éo dos formadores e dos
professores. Curi (2019, p. 60, acréscimo nosso).

Quando destacamos a complexidade implicita na formacao desse professor o

fazemos de acordo com as ideias de Morin (2011), para quem

a um primeiro olhar, a complexidade é um tecido (complexus: o que é tecido
junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente associadas: ela
coloca o paradoxo do uno e do mdltiplo. Num segundo momento, a
complexidade é efetivamente o tecido de acontecimentos, a¢fes interagdes,
retroacdes, determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo
fenoménico. Mas entdo a complexidade se apresenta com o0s tracos
inquietantes do emaranhado, do inextrincavel, da desordem, da
ambiguidade, da incerteza... (MORIN, 2011, p. 13).

A complexidade na formacdo de um professor resulta dos encontros e
desencontros, expectativas e realidade que se apresentam tanto na sala de aula da
universidade, como no ambiente escolar; em que as acdes docentes se efetivam.
Nessa direcdo, ainda refletindo sobre o ensino de matematica, trazemos a narrativa
da professora 3, para quem o contato com a disciplina de matemética, nos seus

primeiros anos na escola, nao foram agradaveis, relatados assim:
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“Eu ndo lembro muita coisa de quando eu estudava, eu sei que eu nao
gostava, que eu ndo peguei bons professores de matematica e que por isso
eu tinha dificuldade, tanto que a minha mé&e pagou, teve que pagar uma
outra mulher para me ensinar o que eu ndo entendia na sala de aula. Com
essa mulher o que eu gostei muito foi que ela ensinou bastante tabuada
para gente e depois que eu aprendi essa tabuada ficou melhor” (Professora
3, 2018).

A fala da professora 6 se assemelha ao relatado pela professora 1. Ambas
concordam com a dificuldade de entendimento de que o ensino de matemética trazia
e com a falta de motivagdo desencadeada por uma pratica mecéanica pautada na

memorizacao de tabuada.

“‘Bem a matematica era sempre uma disciplina muito dificil pra mim, muito
dificil porque eu ndo me identificava muito com essa ciéncia, entdo no
ensino fundamental eu lembro que no inicio da educa¢éo bésica foi mais
tranquilo porque era algo muito mecénico e tinha a questdo da tabuada”
(Professora 6, 2018).

Em um contexto voltado para se refletir sobre a formacéo dos professores que
ensinam matematica, os relatos das professoras assumem um papel significativo,
pois nos levam a pensar em como um estudante que teve dificuldade em aprender
matematica, de repente, vé-se diante da necessidade de ensinar mateméatica para

0s seus alunos.

Ao pensarmos na formacdo do professor, egresso do curso de Pedagogia,
uma vez que em nosso pais este € o Unico curso que forma professores
para atuarem na Educacdo Infanti e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, é oportuno analisar e compreender a complexidade desta
formagdo, visto que o professor deverd atuar no ensino de diferentes
disciplinas, sem ser especialista em nenhuma delas. Nesse contexto, o
ensino de Mateméatica € uma grande preocupacgédo dos formadores e dos
professores (CURI et al, 2019, p. 60).

A professora 1 relembra que durante o ensino fundamental I, além da
dificuldade de entendimento, ainda havia o castigo que imperava como um ato

avaliativo.

“Bem a matematica era sempre uma disciplina muito dificil pra mim, muito
dificil porque eu ndo me identificava muito com essa ciéncia [...] era muito
mecéanico e tinha a historia da tabuada, a punigdo acontecia com o bolo e a
régua ainda acontecia na época em que eu estudava o ensino basico”
(Professora 1, 2018).
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Outra professora que fala sobre a importancia da tabuada nos anos iniciais foi
a professora 4, que ao realizar a sua fala, refor¢a a forma tradicional com que essas

pessoas aprenderam matematica:

“Na escola foi um periodo bem dificil porque nés tinhamos que aprender a
tabuada em si, aprender, mas daquele método assim quanto € um mais um.
Era aquela tabuada forcada em que vocé tinha sé que aprender a somar,
muiltiplicar, dividir mas que nao tinha um sentido aquilo futuramente.”

Apesar da diferenca de idade existente entre os sujeitos, podemos dizer que
na época em que cursamos 0S anos iniciais do ensino fundamental e ainda hoje
como professores, percebemos a importancia dada ao fato de os alunos saberem a
tabuada, como se diz comumente, “de cor’, o que implica, de modo geral, a
predominancia do ensino de nimeros e operacgodes.

Sobre a importancia da memorizacdo da tabuada, Lima e Maranh&o (2020,

p.15), dizem que:

As tabelas de multiplicagdo foram usadas como recursos para se obter e
conferir o preco de uma certa quantidade de dada mercadoria, nos
primdrdios das civilizacdes. A escola também usou essas tabelas, para que
alunos memorizassem tabuadas de multiplicacdo. Usou-as também para
gue as tabuadas ndo fossem empecilho durante a resolugéo de problemas.
Recursos como esses sdo usados até hoje, tanto que pode-se comprar lapis
gue contenham tabelas de multiplicacdo em diversas regides do nosso pais.

Em suma, o processo de ensino da tabuada citada pelas professoras, no
momento de suas vivéncias na escola, possivelmente entre as décadas de 70 e 80
do século vinte, esté relacionado ao tradicionalismo, como aponta Nurnberg (2008).
Isto €, a autora da énfase a uma aproximacao que existiu por muito tempo entre
esse ensino tradicional pautado sempre na importancia de se decorar e fixar a
tabuada e os castigos fisicos que nesse tipo de ensino eram vistos como um meio
aceitavel no processo de aprendizagem.

As professoras narraram também sobre suas vivéncias com a matematica, no
ensino médio. Nessa etapa da formacao, sete das entrevistadas apontaram que
cursaram o ensino técnico em magistério.

A respeito da matematica vivida durante o curso citado, a professora 8 relata

que:
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“Bom eu sempre estudei matematica basica eu nunca aprofundei os meus
estudos nessa area até porque eu fiz magistério como eu falei
anteriormente, entdo no ensino médio do magistério a matematica que tu
estuda ja é voltada para aquilo que vocé vai ensinar no ensino fundamental
no caso, entdo a gente estuda metodologia da matematica.”

Na mesma direcao, a professora 8 corrobora a fala da professora 1:

“Quando eu fui para o técnico no caso o magistério néo tinha essa disciplina
era mais uma metodologia do trabalho com a matematica entdo eu nao
consegui, nessa época de estudante, me aprofundar nesses conceitos
matematicos como uma pessoa formada em matematica. Por exemplo ele
conhece os conceitos da ciéncia em si, eu confesso que eu tenho essa
grande deficiéncia nessa disciplina.”

Em se tratando sobre a abordagem com um carater mais metodoldgico dessa
disciplina, a professora 3 traz um certo contraponto ao apontar que essa disciplina -
de certa forma - contribuiu de maneira positiva para a sua formacé&o docente ao dizer

que:

“No magistério foi bem interessante porque como noés estavamos sendo
preparados para lecionar entdo nos tinhamos que procurar formas e
maneiras de passar o conteldo para as criangas de uma forma bem
interativa, entdo nds procuravamos sempre em grupo trocar experiéncias e
fazer recursos pedagoégicos necessarios para trabalhar com as criangas”.

Na fala anterior, percebemos que a visdo positiva da professora esta
diretamente relacionada as formas de ensinar, pautada em aspecto metodoldgico, e

nao com o conceito matematico. Para Nacarato, Mengali e Passos (20015, p.10):

Ha que considerar também que nessa época as professoras das séries
iniciais, em sua maioria, tinham uma formacdo em nivel médio — antigo
curso de habilitagdo ao magistério que lhes dava certificacdo para atuar na
educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Se, por um lado,
alguns desses cursos tinham uma proposta pedagégica bastante
interessante, por outro, na maioria delas ndo havia educadores matematicos
gue trabalhassem com as disciplinas voltadas a metodologia de ensino da
matematica — muitos eram pedagogos, sem formacao especifica. Decorria
dai, muitas vezes, uma formacdo centrada em processos metodoldgicos,
desconsiderando os fundamentos da matematica. Isso implicava uma
formagdo com muitas lacunas conceituais nessa area do conhecimento.
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Na formacdo inicial, além da falta de apropriacdo dos conceitos mateméticos,
os futuros professores, muitas vezes, chegam e saem com crengas e posturas de
carater negativo e preconceituoso sobre a matematica e seu ensino. Essa forma de
enxergar tal componente curricular € produto de uma construcdo historica de
derrotas escolares e, por conseguinte, do surgimento de uma visdo de que a
matematica € complicada e ndo esta ao alcance de todos.

Tomando nossa propria formacdo como base reflexiva, percebemos que ao
omitirmos as dificuldades, ao tentarmos fugir da matematica durante o processo de
formacao inicial, estamos contribuindo para as lacunas que se fortalecem e implicam
em dificuldades para a préatica pedagdgica, pois para ensina-la temos de saber dela
dominio tedrico (FIORENTINI, 2008).

Outro aspecto importante que foi exposto pelas professoras em seus relatos,
situa-se na carga horaria que as disciplinas voltadas para temas relacionados a
matematica ocuparam em seus respectivos cursos de graduacéo que, segundo elas,
foi insuficiente para atender as necessidades de aprendizagem que, posteriormente,
seriam utilizadas em sua acdo pedagogica. Nessa direcao, a professora 3 nos fala
que na sua graduacdo o ensino de matematica foi insuficiente para lhe possibilitar

ensinar nos anos iniciais:

“No6s nunca tivemos matematica na graduagdo. Tivemos portugués. Eu tive
portugués instrumental e tive portugués para ensinar métodos para passar
para os alunos, agora matematica eu nunca tive e quando eu estagiei, eu
estagiei apenas no Ultimo periodo, entdo o estigio também ndo me
preparou nada.”

Outro relato que se assemelha a esse é o da Professora 2, que ressalta a

escassez de aulas voltadas para a matematica no seu processo de graduagéo:

“Na graduacdo tivemos poucas aulas de matematica, mas eu me lembro de
um professor que adotou um livro chamado O diabo dos nameros e a gente
trabalhou com aquele livro fazendo dramatizacbes e aprendemos assim
algumas coisas sobre a matemaética.”

Assim, em nossas memorias, percebemos que nossa formacgéo se diferenciou
da das professoras, pois na nossa graduacdo nos encontramos no contexto de duas
disciplinas que na época faziam parte da grade de formacdo do Curso Normal
Superior. Curso que em linhas gerais se difere do curso de Pedagogia por ser

especificamente voltado para formar professores para a educacado infantil e anos
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iniciais, ao passo que o curso de pedagogia - além de formar professores para 0s
anos iniciais - ainda abarca a formacgao para gestéo escolar.

Nesse sentido, as disciplinas que estdo nessa linha descritiva foram:
“‘Matematica na educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental’; e
“Metodologia e pratica do ensino de matematica”’, ambas possuiam a carga horaria
de sessenta horas.

Dessa maneira, ao abordar a maneira como a matematica foi tratada na

graduacéo, a professora 1 comenta o seguinte:

“Na faculdade também [matematica] foi tratada como uma metodologia do
trabalho da matematica, é claro que eu lembro que a minha professora da
faculdade era muito didatica entdo foi bem legal. Eu lembro que muitas
coisas que eu aprendi foram com ela, mas sempre bem elementar porque o
aprofundamento dessa disciplina ndo existe mesmo na pedagogia eu nao
consegui ver dessa forma nao”.

Em relagcdo a encarar a matematica com um viés voltado para aspectos
metodoldgicos, a professora 8 faz afirmacao de que “na faculdade de pedagogia a
mesma coisa a gente trabalha, inclusive a gente trabalha muito com jogos, as
disciplinas que trabalham a matematica no curso de pedagogia elas sdo muito
voltadas para o ludico.”

Para Braga e Carneiro (2019), os futuros professores dispdem de um
momento de formacgéo reduzido dos conteldos matematicos e de disciplinas com
pouca carga horéria, além de nado vivenciarem os fundamentos da matematica e téo
pouco as praticas de pesquisa em educacdo matematica. Revelam ainda que essa
carga horaria reduzida é disposta em poucas disciplinas, em alguns casos apenas
em uma de 60 horas, um campo do conhecimento que precisa de construcdo de
conceitos, entendimento de suas bases e metodologias de ensino para as etapas de
ensino em que esses professores irdo lecionar.

No nosso caso, recordamos que em ambas as disciplinas foram trabalhadas
formas de ensinar matematica, mas que em nenhuma delas se discutiu a formacao
de conceitos ou mesmo autores da area da Educacdo Matemética, que mesmo com
essa ressalva, consideramos que esses momentos trouxeram aportes para a nossa
pratica pedagogica, ainda que o tempo néo tenha sido suficiente para uma formacao

mais adequada nessa area.
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No decorrer das disciplinas foram ensinadas pela professora maneiras de se
trabalhar matematica através de uma série de jogos e problemas que, mesmo sendo
voltados para os anos iniciais, em varios momentos, estimulavam-nos a pensar para
gue conseguissemos resolver os desafios.

Outra lembranca importante sobre essas aulas foi a proposta de se construir
alguns jogos matematicos para serem vivenciados por nos durante as aulas, como
também a fabricacdo de um abaco que deveria ser construido livremente com os
materiais de escolha do aluno.

Uma atividade apresentada durante as aulas e que levamos para nossa
pratica pedagdgica foi a montagem dos soélidos geométricos, a partir da sua
planificacdo, o que contemplou o eixo de aprendizagem de espaco e forma. Sobre o
eixo do tratamento da informacdo ndo podemos dizer com exatiddo em qual das
disciplinas, mas foi realizada a medi¢do dos alunos com uma fita métrica e a altura
de cada um foi inserida em uma tabela que suscitou perguntas que interessariam as
criancas, tais como: Quem é o maior aluno? Qual o menor? Situacfes assim
despertavam o interesse mesmo daqueles alunos que diziam ter dificuldade com a
disciplina de matemaética.

Outro aspecto da nossa formacgao que diferiu substancialmente da formacao
vivenciada pela professora 3 se refere a oportunidade de vivenciar o ambiente de
sala de aula, pois nossa professora formadora convidou cada um dos professores
em formacado, a ministrar uma aula de um conteddo previamente estabelecido em
uma turma de uma escola da rede estadual de ensino, que fica localizada proximo a
Universidade do Estado do Amazonas.

Essa aula foi assistida e avaliada pela professora da disciplina de acordo com
critérios estabelecidos por ela. Em sintese, hdo nos recordamos muito do contetudo
que trabalhamos; afinal, faz mais de treze anos, porém do nervosismo que sentimos
de estarmos pela primeira vez frente a uma turma de alunos recordamos claramente.
Ademais, ao final da aula e realizando o percurso de volta a universidade, ouvimos o
seguinte questionamento da professora: “e entdo, gostaram? E isso mesmo que
vocés querem? Respondemos com um acanhado sim e encerramos satisfeitos
daquela experiéncia.

De uma relacdo negativa desse periodo de formagéo vivido, percebemos que
apesar das atividades inovadoras apresentadas pela professora, ela ainda realizava

uma prova nos moldes das avalia¢des tradicionais, 0 que ocasionou reprovacao de
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alguns dos nossos colegas, ocorrida principalmente devido as lacunas na
aprendizagem em matematica que carregavamos.

Convém destacar daquele momento de uma colega em especial que reprovou
por duas vezes, lembramos bem da comoc¢do que causou em todos quando ela
finalmente conseguiu aprovagao na disciplina de “Metodologia e pratica do ensino de
matematica”.

Voltando a avaliacdo, pensamos que a realizacdo dessas provas causou em
muitos dos colegas um novo bloqueio com a aprendizagem da matematica, algo que
eles com certeza carregaram para as suas vidas de professores e, provavelmente,
ainda estéo transmitindo essas dificuldades para os seus alunos.

Certamente, as lacunas de formacédo ndo sao exclusivamente reflexos do
curso que vivenciamos; afinal, as vezes, o préprio licenciando contribui para uma

formacdao falha - como podemos perceber na fala da Professora 5.

“Bem na graduacdo a gente teve uma ineficiéncia sim. Mas, eu te confesso
gue ndo por culpa da instituicdo. Foi culpa minha mesmo, porque eu me
envolvi em um nucleo de pesquisa e esse nucleo de pesquisa exigia que eu
fosse em areas de assentamento; entdo eu saia muito da universidade para
ir até essas areas. Logo, a minha formacao nessa area especifica que lida
diretamente com o ensino da matematica ndo foi muito legal, eu tenho
poucas leituras, mas assim tento fazer aquilo que estd ao meu alcance e
também néo é uma disciplina da qual eu sou muito f4.”

A fala nos possibilita perceber que além das teorias, das grades curriculares e
normativas, no processo de formacédo de um professor também se faz presente o
componente pessoal e as escolhas que sao feitas durante esse processo que iréao,
de alguma maneira, influenciar o modo como esse docente vai se formar. O aspecto
pessoal, denominado por Galvani (2002) de autoformacdo € um dos polos da
formacao e diz respeito a vontade, a responsabilidade, & tomada de consciéncia de
cada um, ou seja, em que deve ser esse individuo o autor da sua prépria formacéao.

Se no processo de formagcdo ndo formos capazes de desenvolver a
autoformacdo, o curriculo, a estrutura fisica, os recursos humanos seréo ineficazes.
De acordo com Nacarato, Mengali e Passos (2015, p. 89), dizem que ha “‘uma
multiplicidade de fatores que interferem no desenvolvimento profissional docente.
Sabemos nisso que ha contextos de formacao que potencializam o desenvolvimento

profissional e outros que quase ou hada contribuem.
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Para tanto, todos os aspectos destacados como favoraveis devem ser
oferecidos ao futuro professor para que ele tenha acesso aos meios e subsidios que
servirdo de suporte para sua futura pratica pedagodgica, mas é necessario tambéem
gue aquele que se forma, aproprie-se da formacéao em todos 0s seus aspectos.

Assim, durante as entrevistas também indagamos as professoras sobre como
€ agora que se constituiram docentes, o relacionamento de cada uma com a
disciplina de matematica. Esse questionamento € importante para percebermos a
forma como essa relacdo acontece, tendo em vista as dificuldades que relataram em
seus processos de formacédo e, isto pode influenciar o ensino de matematica que

cada uma realiza.

Todos nds trazemos lembrangas (positivas ou negativas) do nosso processo
de escolarizagdo e, muitas vezes, essas marcas guiardo nossa vida
profissional. Se pensarmos na formacéo dos licenciandos em Pedagogia, na
qgual necessitam de uma ampla formacdo nas mais diversas areas do
conhecimento, essas memorias ndo podem ser desconsideradas.
(CABRAL; CARNEIRO, 2017, p. 9).

Ao analisarmos os relatos das professoras, observamos que cinco delas
apontam para uma relacdo ainda dificil com a disciplina de matematica, com

destaque para a fala da professora 5, que diz:

“Bem eu procuro dar o meu melhor, mas mesmo assim, ainda me sinto com
muita dificuldade. Quando eu vou dar um tema, eu ainda me sinto travada.
Essa que é a palavra quando eu vou tentar ser criativa e trabalhar de uma
forma mais prazerosa com 0s meus alunos para que eles nao figuem com
0s resquicios que eu fiquei de uma disciplina que ndo foi bem trabalhada.”

Dificuldade semelhante é apontada pela professora 6, que afirma ter uma

inclinagdo maior para ensinar contetdos de lingua portuguesa:

“Penso que por conta dessa vivéncia [com a matemética] eu tenho mais
afinidade com lingua portuguesa. Mas eu procuro fazer de uma forma que
meu aluno entenda, entenda que ndo é apenas questdo de decorar
tabuada. N6s fazemos umas atividades aqui em que ele vai aprender a
tabuada, mas claro que é complicado.”

Ao estabelecer uma relacdo entre as falas acima apontadas e nossa prépria

experiéncia docente, podemos destacar que, embora gostemos de ensinar
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matematica, também sentimos dificuldade ao ministrar alguns conteddos, de
maneira que os alunos aprendam esses de uma forma mais rapida.

Contrastando com o discurso das outras colegas, temos a fala da professora
2, que diz “j& como professora, ensinando a matematica do ensino fundamental | eu
nunca tive dificuldade de ensinar matematica eu gosto muito de trabalhar
matematica, de forma ludica entdo pra mim sempre foi prazeroso ensinar
matematica.”

A professora 4 diz procurar proporcionar um ensino diferente do que vivenciou

na escola:

“Meu relacionamento é diferente eu procuro mostrar para os meus alunos
gue eles precisam da matematica no dia a dia, que eles vao precisar em
tudo, diferente de como eu fui ensinada no passado, quando eu era aluna,
gue a matematica vai estar na vida deles para sempre, na formacgéo
profissional deles eles vao precisar da matematica.”

Como visto percebemos que mesmo professoras de uma mesma escola
apresentam visdes diferentes sobre a sua relacdo com a matematica o que acaba

por se desvelar em diferentes tipos de pratica em suas salas de aula.

2.2 A visado sobre as consequéncias da formacao inicial

Inevitavelmente, direta ou indiretamente, a formacdo inicial traz
consequéncias a forma como agimos e as dificuldades que enfrentamos quando nos
tornamos professores. Por isso, questionamos as professoras sobre os conteddos
matematicos que sentiam mais dificuldade em ensinar.

Quando analisamos as narrativas das professoras sobre os contetdos que
admitem ter dificuldades para ensinar, percebemos que sao variados e, um dos
conteudos mais indicados foi fragdes. Sendo assim, este conteudo foi indicado tanto
como dificil de ser ensinado como de ser assimilado por parte dos alunos.

A professora 3 faz questao de dizer que:

“Olha eu vou ser bem sincera, eu tenho uma dificuldade com as frac6es tem
varias formas no google académico e até em uma pesquisa rapida no
google mesmo, de passar esse contetdo de fracGes, mas € uma conversa
tdo cumprida que acaba caindo assim numa rotina. Se vocé nao focar
acaba se perdendo. Entdo as fracdes no meu ponto de vista, na prética eu
tenho uma certa dificuldade.”
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A professora 4, quando se refere a esse conteudo, traz um comentario que
nos ajuda a entender a necessidade que os professores tém de estarem bem

preparados ao abordarem tal assunto em suas salas de aula:

“Da matematica sim... deixa sé eu lembrar o nome desse contetido como é
aquele que corta a pizza? Ah! As fracdes porque para ensinar ao aluno
fracOes ele deve saber divisdo sendo vai ser mais dificil e trabalhar com ele
com material concreto eu creio que seja a melhor coisa para entender como
se faz esse processo de fragbes.”

De modo geral, percebemos que as dificuldades indicadas pelas professoras
nao se restringem as questbes metodoldgicas, mas conceituais. De acordo com
Juca (2019), essa deficiéncia pode estar ligada ao modelo formativo que receberam
durante a graduacdo, uma formacdo incapaz de proporciona-las o preparo
necessario para lidar com conteudo especificos da matematica.

A professora 6 ainda comenta que a parte inicial do conteudo de fracGes
consegue trabalhar de maneira satisfatoria, mas encontra dificuldade em promover
um aprofundamento maior dessa tematica: “fracbes também, mas ndo a fracéo
simples, mas sim as operacdes com fragbes.”

A professora 1, ao comentar como lida com as fragdes, afirmou que “fracdes é
muito complicado porque eu queria saber como que tira aqueles conceitos e traz
para o campo operacional de pratica no dia a dia, do cotidiano. Meu Deus, como que
eu faco isso? Por que isso?”

Para Juca (2019), mesmo que as professoras falem sobre as fracdes,
resolvam determinados problemas, ainda assim, certos tépicos de grande
importancia para elas permanecem obscuros. Em outras palavras, isto relacéo direta
com o conteudo de fragbes. Ademais, um outro topico do ensino de matematica em
gue as professoras apontaram ter dificuldades foi o conteddo de divisdo. Nisso, a

professora 2 descreve tal dificuldade da seguinte maneira:

“No quinto ano nds trabalhdvamos expressdes numéricas, fracdes e divisao
eu percebia assim uma dificuldade muito grande para que eles
entendessem a divisdo eu tive que ir atrds de muita coisa e pesquisar para
gue eles entendessem e como eles tinham muita dificuldade e ndo sabiam a
tabuada ficava dificil para eles resolverem as atividades.”
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Percebemos que quando ela comentou sobre esse conteldo, a professora 6,

apontou para a dificuldade que enfrenta para ensinar a divisao:

“Divisdo. Divisdo pra mim foi um pouco complicado eu lembro que quando a
gente comecou a introduzir divisédo pra eles, foi no segundo ano, era tudo na
forma de desenho a gente desenhava tudo e distribuia. Quando é ndamero
baixo é bom, a gente distribuia pra esses bonecos que nés desenhavamos,
mas numero alto é complicado, mas ai eles foram aprendendo a tabuada e
conseguiram.”

Em uma pesquisa que também perguntou aos professores sobre os
conteudos matematicos que visava saber quais dificuldades encontravam para
ensinar, Santos et al (2017) também ouviram que a divisdo € um desses conteudos,
0s autores ainda revelaram que as praticas para o ensino de divisdo centram-se em
ensinar modos de proceder com os algoritmos.

Guerrios e Daniel (2015), a partir de um estudo realizado com alunos do
quinto ano do ensino fundamental, esclareceram que os discentes apresentaram
dificuldades em resolver operac¢des de multiplicacao e divisdo, esbarrando no uso da
tabuada. Dessa maneira, detectaram ainda erros na escrita do algoritmo dessas
operacoes, além de apresentarem dificuldade com o valor posicional dos algarismos
nos numeros.

Destarte, Guerrios e Daniel (2015) sinalizam para dificuldades com o valor
posicional quando as operagdes continham mais de um algarismo no multiplicador e
no divisor, ainda houve erros relacionados na realizacdo da adicdo e da subtracao
aos alunos tentarem solucionar contas armadas a partir dessas duas operacdes

Podemos dizer que compartiihamos algumas das dificuldades apontadas
pelas professoras em relacdo ao ensino de divisdo, em alguns momentos o avanco
é timido em face das necessidades dos alunos. Isto nos leva a crer na escassez de
um conhecimento mais aprofundado por parte de nds professores sobre esse
conteudo, pois apenas saber o algoritmo basico ndo basta para auxiliar nossos
alunos diante das dificuldades apresentadas. Muitas vezes, quando o discente diz
gue nao entendeu, nés explicamos tudo novamente, mas o fazemos repetindo o que
tinhamos falado, ndo sabemos outro caminho. N&o se trata de metodologia, mas de

conhecimento matematico superficial.
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Avancando o debate, a professora 8 ainda complementou essas dificuldades
ao apontar a resolucao de problemas envolvendo as quatro operac¢des, assim como

as expressdes numeéricas da seguinte maneira:

“com certeza sdo operagbes que envolvem expressdes numéricas ja mais
complexas, expressdes que vocé vai usar as quatro operagfes basicas da
matematica. fracdes € um pouquinho mais complicado pra eles [...] agora, o
que eu vejo de mais complicado, principalmente no quinto ano, é eles
desenvolverem a habilidade do raciocinio légico, principalmente para
adigao, subtragdo, multiplicagdo e diviséo.”

Um outro conteddo apontado pela professora 7 foi o de medidas de
comprimento que, na BNCC se insere no campo de grandezas e medidas, tem sido
objeto de dificuldade para o ensino, nos anos iniciais, como é possivel notar na fala
“Sim, medidas de comprimento eu ndo aprecio, mas nao deixo de ensinar’.

O fato de nédo gostar do contetdo e ainda assim procurar ensina-lo nos leva a
pensar nas dificuldades que a professora vai ter ao ministrar um conteddo que nao
aprecia e certamente nao domina. Convém nisso salientar que grandezas e medidas
envolve uma série de conteudos, como medidas de comprimento, massa, volume e
tempo. Em suma, destaco entdo uma dificuldade adicional pessoal quando surge a
parte de transformacéo dessas unidades de medida.

Almeida e Megid (2017) entendem que ao se trabalhar com grandezas e
medidas devemos estar atentos as acdes implicadas no processo de medir e a
grande relacdo existente entre esse tema e diversos conceitos da matematica, além
de outras éareas do conhecimento. Eles destacam a importancia de ensinar
grandezas e medidas partindo de vivéncias, experiéncias, exploragdes, brincadeiras
e jogos desde a educacao infantil, pois isso possibilitar4d ao aluno uma construcao
intuitiva de conhecimentos mateméticos valiosos.

A professora 5, retrata que os conteudos que sente dificuldades para ensinar,

evidencia que as fragilidades também estéo no eixo de geometria:

“Tenho eu tenho dificuldade com fragBes. Geometria eu também tenho.
Foram coisas que foram me deixando com muita, muita dificuldade , quando
eu penso em ministrar uma aula em se tratando de geometria eu tenho que
pegar o conteldo e estudar uma semana antes, preparar algo e me
preparar para possiveis perguntas dos alunos”.
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A narrativa da professora 5 revela o quanto a formacéo inicial ndo prepara o
professor dos anos iniciais para ensinar matematica, de modo geral, e,
particularmente, geometria. E, quando ensinada, é de forma superficial sem
fundamentos suficientes para que o aluno construa e desenvolva o pensamento
geométrico que requer para avancar a outros niveis de aprendizagem, que vao
desde o visual até o rigor, onde o discente se torna capaz de trabalhar com axiomas
(PAVANELO, 1993).

E importante ressaltar que o ensino de geometria seja satisfatorio nos anos
iniciais da escolarizacdo para que o aluno posso seguir sem traumas 0s estudos

nessa area, uma vez que

a geometria estd presente em diversas situagBes da vida cotidiana: na
natureza, nos objetos que usamos, nhas brincadeiras infantis, nas
construcées, nas artes. Ela faz parte da nossa vida. A nossa volta podemos
observar as mais diferentes formas geométricas. Muitas dessas formas
fazem parte da natureza, outras ja sdo resultados da acdo do homem. E
frequente, ainda, nos depararmos com relacdes e conceitos de geometria
incorporados a nossa linguagem, a organizacdo que damos a objetos e
ideias e a valores estéticos (FONSECA et al, 2009, p.72).

No caso da dificuldade com geometria relatado pela professora 5, lembramos
que, de acordo com Fonseca et al (2009), grande parte dos docentes vivenciou um
ensino de geometria que favorecia uma abordagem centrada nas figuras planas,
com destaque para memorizagdo de nomes e classificagcdes. Ainda de forma muito
recente, esses eram 0s itens mais abordados e exigidos, era bem incomum que se
chegasse a geometria sOlida mesmo que fosse para ser abordada da maneira
mecanica ja descrita.

Ponte e Campos (2018) reforcam que um dos motivos de se ensinar
Geometria no ensino fundamental | é porque o0s conteddos geométricos
proporcionam um viés de mais utilidade na solu¢do de problemas do cotidiano, ou
seja, em certas atividades profissionais, além das demais areas do saber, a0 mesmo
tempo em que se apresenta essencial para desenvolver habilidades e competéncias
de carater especifico.

Apos ouvir das professoras as dificuldades que elas vivenciam com o0s

conteados matematicos e por elas ensinados, perguntamos qual era a postura a
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respeito disso e como buscavam superar essas dificuldades, o que nos trouxe
indicativos de processos de autoformacéo experienciados - como veremos a segulir.
E importante salientarmos que o processo de autoformacéo é aqui entendido
como um processo em que a formacao acontece a partir da tomada de consciéncia
da necessidade do sujeito em assumir o comando da sua formacdo, sendo essa
entdo capitaneada por trés polos citados aqui anteriormente, que séo autoformagao,

heteroformacao e ecoformacdo como aponta Galvani (2002, p. 95):

Nao é possivel pensar a autoformacdo sem articular o acoplamento
interativo pessoa/meio ambiente e a tomada de consciéncia reflexiva. Sem
essa articulagdo, s6 existiriam acoplamentos reflexos e condicionantes sem
nenhuma possibilidade de autonomizacdo do sujeito. A autoformacgdo se
declina entdo em trés processos de retroagdo: retroacdo de si sobre si
(subjetivacéo), retroacdo sobre o meio ambiente social (socializacéo) e
retroacdo sobre o meio ambiente fisico (ecologizacgao).

Nas falas das professoras sobre como superar as dificuldades vividas com a
matematica, umas das que deixam bastante evidente essa tomada de consciéncia e

da necessidade de autoformar-se foi a professora 6, que fez o seguinte relato:

“ Quando eu tenho dificuldade eu busco, busco na internet, busco em livros,
VOou contar uma experiéncia que aconteceu comigo, nés estdvamos
ensinando para eles a divisdo por dois algarismos e eu ndo sabia e foi ai
gue eu aprendi que da pra fazer ela s6 diminuindo eu até comentei com os
alunos olha gente eu ndo sabia disso eu gostei de aprender.”

Na fala da professora 2, encontramos um relato que aponta a mesma direcéo
da professora 6, isto é, quando ela faz o comentério abaixo em relacao a superacao
das suas dificuldades: “Procurando fazer atividades, pesquisando quais Sao 0S
descritores e procurando trabalhar com eles a partir do material concreto para que
eles entendam e consigam fazer.”

Ambas as falas nos trazem indicacbes de uma autoformacédo ainda muito
pautada pelo Se, mas que demonstra uma vontade de avancar, mesmo em face de
um processo de formagdo, que em certa medida se apresenta insuficiente para
atender as demandas dessas professoras.

Um dos relatos que nos trouxe bastante indicativos relacionados a

autoformacéo foi o da professora 1, quando esta comenta quando se depara com
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uma dificuldade. Em outras palavras, ela adota uma postura de humildade partindo
de um processo de reflexéo:

“Primeiro a humildade eu acho que é uma postura de dentro pra fora, vocé
precisa ser humilde entender que realmente ndo deu que vocé ta com
dificuldade. Ja pedi muitas vezes ajuda dos colegas que tem uma melhor
compreensdo do que eu outra coisa é sempre pesquisar, estudar € uma
coisa que professor nenhum pode deixar de fazer entdo quando a gente ta
com dificuldade com certeza eu tenho esses recursos.”

E preciso salientar frente a fala das professoras que autoformar-se n&o
significa necessariamente vivenciar o processo formativo de maneira individualista,
uma vez que ela ndo é concebida como um processo que acontece de maneira

isolada. A respeito disso, Mello (2016, p.5) esclarece que:

A autoformacgéo vista como um processo de autonomia de si, centrada na
pessoa ou ho grupo e apoiada no coletivo, ou seja, ndo é sinbnimo de
aprendizagem ilhada. Representa tomar o poder pessoal ou coletivo sobre a
prépria formacéo e, por ser critica € um processo de emancipagéo e supde
a aceitacdo do inacabado e da incerteza. Representa uma autonomia que é
jogada na interdependéncia.

O que foi dito acima reforca a ideia de que a autoformacé&o néo isola, mas cria
possibilidades de conexdes. Assim, a professora 3 - ao expor 0 modo com que
busca superar as dificuldades que encontra - fala-nos assim: “eu peco a ajuda dos
universitarios. Peco ajuda dos colegas, procuro 0s amigos que possuem mais
proximidade nesse conteudo para que eles possam me dar um norte, vou sempre
recorrendo a eles.”

A fala da professora 3 nos leva a perceber o aparecimento de outro dos polos
da autoformacédo, que € o da heteroformacédo - polo em que a constituicdo da
formacao ocorre a partir da relagdo com o0s outros, a0 mesmo tempo em que

também acontece no encontro com o si - pois de acordo com Arone ( 2014, p.101) :

E importante trazer os contributos da heteroformacdo ao contexto da
formacao, pois na relacdo entre o social (outros) e a livre expressdo
individual (o si mesmo) em determinados contextos e tempos, aparece a
mediagdo das ideias, da discussdo, dos pontos de vista, dos elementos
novos que podem aparecer entre os envolvidos. Vale destacar a
possibilidade de transformacgédo existencial e social do sujeito em processo
de metamorfose nesse polo.
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7

Outro relato que aponta para a heteroformacéo dessas docentes € o da
Professora 1 em um momento em que ela descreve como busca auxilio dos colegas
para sanar e superar as suas dificuldades: “Esse ano eu t6 no quinto ano e a gente
tem conseguido assim os professores sempre apoiando eles chegam com material e
a gente vé gque é bacana e a gente precisa realmente se apropriar e vamos la e tem
sido bem legal.”

O discurso da professora 1 converge para a necessidade da relagdo com o
outro para que o percurso autoformativo aconteca, por isso as dificuldades advindas
do processo de preparacao dos alunos para a realizagao da avaliacado externa pode
se constituir como um mote para a autoformacao dessas docentes, ao potencializar
situacdes de troca de experiéncias que favorecem a superacao das dificuldades.

Arone (2014, p.101.) analisa a importancia dessa retroalimentacdo entre os

polos autos e heteroformativo da seguinte forma:

O processo conduzido pelo polo heteroformativo inclui o @mbito social e as
relagbes de trocas mutuas entre o ser no mundo e na sociedade. Esse
movimento, em consonancia com a autonomizacdo do polo autoformativo,
designa o caréater social e alia-se ao outro na constituicdo do ser. Essa
condicdo de ser no mundo ocorre na interacdo com o meio ambiente: eis o
processo da heteroformacdo potencializando a educacgéo pelas influéncias
herdadas da familia e do meio sociocultural.

E importante destacarmos a relevancia da autoformacdo que parte da
reflexdo das professoras a partir das suas dificuldades em ensinar matematica. Em
outras palavras, ao ouvir os relatos delas, isto nos leva a crer que o processo de
formacao inicial dessas docentes que ensinam matematica ainda € insuficiente para
as necessidades encontradas nas salas de aulas.

Outro aspecto interessante que emergiu neste capitulo foi como ocorre a
preparacao dos alunos para a prova Brasil, onde se evidenciou as dificuldades das
professoras com varios conteudos da matematica e isto mostra como essa avaliacao
pode servir de mote para a autoformacao dessas docentes.

Na proxima secdo, trouxemos uma analise entre as habilidades matematicas
que estdo sendo exigidas com a implementacdo da nova BNCC, como também os
descritores que fazem parte da Matriz de referéncia da prova Brasil, tendo o intuito

de identificar as suas possiveis interrelacoes.
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3 OLHARES SOBRE DESCRITORES DA PROVA BRASIL E AS HABILIDADES
MATEMATICAS PROPOSTAS NA BNCC

Fizemos neste capitulo uma andlise focada nos descritores avaliados na
Prova Brasil, na disciplina de matemética, e nas habilidades propostas para esse
campo do conhecimento pela BNCC, com o intuito de verificar quais as relacdes
existentes entre os descritores e as habilidades propostas para 0s anos iniciais na
BNCC, voltadas para o Componente curricular mencionado.

A Base Nacional Comum (BNCC) teve sua verséo final publicada em 20 de
dezembro de 2017 e nasceu a partir de discussdes realizadas nas mais diferentes
esferas ligadas a educacdo. Em suma, elas foram iniciadas a partir da promulgacéo
do PLANO NACIONAL DE EDUCACAO (PNE), isto &, pela lei n°13.005 de 2014.

A BNCC é um documento pensado com a premissa de garantir um conjunto
de aprendizagens basicas a serem desenvolvidas pelos estudantes do nosso pais,
no percurso das modalidades de ensino que forem vivenciando.

E relevante destacarmos que os descritores da Prova Brasil no campo de
matematica sdo organizados em quatro unidades teméticas que sao: Espaco e
forma, Grandezas e medidas, NUmeros e operacdes \ Algebra e funcdes e
Tratamento da informacdo. As habilidades da BNCC, por outro lado, sao
organizadas em cinco unidades tematicas assim nomeadas: Numeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e medidas e Probabilidade e estatistica.

Para obtermos uma clareza maior, criamos quadros em que de um lado estao

os descritores da Prova Brasil e do outro as habilidades da BNCC.

3.1 Espaco e forma e Geometria

O primeiro dos campos que foram analisados é o que nos descritores é
chamado de Espaco e forma e na BNCC recebe o0 nome de Geometria. O quadro a
seguir traz um demonstrativo de como esses contetdos aparecem tanto na BNCC
guanto na Matriz de referéncia da Prova Brasil.

Quadro 2- Espaco e forma/Geometria
DESCRITORES HABILIDADES/BNCC

Espaco e forma Geometria
D1 Identificar a localizagdo e | (EFO6MA16) Associar pares ordenados de
movimentos de objetos em mapas, | numeros a pontos do plano cartesiano do 1°




croguis e outras
gréficas

D2 Identificar propriedades comuns e
diferencas entre poliedros e corpos
redondos, relacionando figuras
tridimensionais com suas

planificactes

representagoes

D3 Identificar propriedades comuns
e diferencas entre figuras
bidimensionais pelo numero de
lados e pelos tipos de angulos

D4 Identificar guadrilateros
observando as relacbes entre seus
lados  (paralelos, congruentes,
perpendiculares)

D5 Reconhecer a conservacdo ou
modificagdo de medidas dos lados, do
perimetro, da area em ampliacédo e/ou
reducéo de figuras poligonais usando
malhas quadriculadas

quadrante, em situagbes como a
localizacdo dos vértices de um poligono.
(EFO6MA17) Quantificar e estabelecer
relagBes entre o numero de vértices, faces
e arestas de prismas e piramides, em
funcdo do seu poligono da base, para
resolver problemas e desenvolver a
percepcédo espacial.

(EFO6MA18) Reconhecer, nomear e
comparar poligonos, considerando lados,
vértices e angulos, e classificd-los em
regulares e ndo regulares, tanto em suas
representacdes no plano como em faces de
poliedros.

(EFO6MA19) Identificar caracteristicas dos
triangulos e classifica-los em relagdo as
medidas dos lados e dos angulos.
(EFO6MAZ20) Identificar caracteristicas dos
guadrilateros, classifica-los em relacdo a
lados e a angulos e reconhecer a incluséo e
a interseccédo de classes entre eles.
(EFO6MA21) Construir figuras planas
semelhantes em situagfes de ampliacdo e
de reducdo, com o uso de malhas
gquadriculadas, plano cartesiano ou
tecnologias digitais.

(EFO6MAZ22) Utilizar instrumentos, como
réguas e esquadros, ou softwares para

representacoes de retas paralelas e
perpendiculares e construcéo de
quadrilateros, entre outros.

(EFO6MA23) Construir algoritmo para

resolver situagdes passo a passo (como na
construcdo de dobraduras ou na indicacao
de deslocamento de um objeto no plano
segundo pontos de referéncia e distancias
fornecidas etc.).

Fonte: Arquivo do pesquisador
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A primeira vista, logo percebemos ao observarmos o quadro que uma

diferenca basica entre a matriz de referéncia da prova Brasil e a BNNC esta na
nomenclatura, ou seja, 0 que cada area recebe nesses documentos; enquanto na
matriz de referéncia esse campo € chamado de Espaco e Forma, na base nacional

ele recebe 0 nome de Geometria.
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A quantidade de descritores que constam sobre essa &rea na matriz também
€ menor do que na BNNC, na matriz existem cinco descritores no eixo de espaco e
forma, enquanto na BNCC foram incluidas oito habilidade no eixo de geometria, 0
gque com certeza vai exigir uma maior atencdo do professor ao ensinar essas
habilidades.

Assim, a matriz de referéncia da prova Brasil quando descreve o que deve ser

aprendido pelos alunos no campo de geometria traz as seguintes demandas:

A compreensédo do espaco com suas dimensfes e formas de constituicdo é
um elemento necessario para formac¢éo do aluno na fase inicial de estudos
de geometria. Os conceitos geométricos constituem parte importante do
curriculo de Matematica e, por meio deles, o aluno desenvolve um tipo
especial de pensamento que |he permite compreender, descrever e
representar, de forma organizada e concisa o mundo em que vive. O
trabalho com no¢des geométricas também contribui para a aprendizagem
de numeros e medidas, estimulando a crianga a observar, perceber
semelhangas, diferengas e identificar regularidades (BRASIL, 2011, p.109).

A BNCC, quando descreve essa unidade tematica, aponta as expectativas do
gue deve ser ensinado nesse campo da mateméatica dos anos iniciais da seguinte

forma:

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, espera-se que o0s alunos
identifiquem e estabelecam pontos de referéncia para a localizagdo e o
deslocamento de objetos, construam representacfes de espagos
conhecidos e estimem distancias, usando, como suporte, mapas (em papel,
tablets ou smartphones), croquis e outras representagdes. Em relagdo as
formas, espera-se que o0s alunos indiquem caracteristicas das formas
geomeétricas tridimensionais e bidimensionais, associem figuras espaciais a
suas planificacbes e vice-versa. Espera-se, também, que nomeiem e
comparem poligonos, por meio de propriedades relativas aos lados, vértices
e angulos. O estudo das simetrias deve ser iniciado por meio da
manipulacdo de representacbes de figuras geométricas planas em
guadriculados ou no plano cartesiano, e com recurso de softwares de
geometria dinAmica (BRASIL, 2017, p. 272).

As principais diferencas entre esses dois documentos consistem na utilizagéo
de materiais como os tablets e smartphones, aliados aos softwares para 0 ensino
desses conteudos. Dessa forma, € importante destacar que uma grande quantidade
de escolas nao dispde desses equipamentos e nem de acesso a internet, o que se
configura como um obstaculo a implementacdo desse ideario da BNCC na maioria

das escolas.



48

Percebemos que os descritores relacionados & geometria precisardo passar
por uma readequacdo para dar conta das habilidades propostas pela BNCC, ao
passo que as questdes da prova Brasil deverao refletir essa mudanca em uma area

gue carece de melhor aprendizagem dos alunos.

3.2 Grandezas e medidas

Comparando ainda os descritores da prova Brasil e as habilidades da BNCC
com um enfoque na area de grandezas e medidas, notamos no quadro abaixo que
algumas das habilidades que os alunos devem ter, segundo a matriz de referéncia,
até o término do quinto ano. Nisso, observamos que ndo constam nas habilidades

da base nacional para serem trabalhadas em anos anteriores.

Quadro 3 — Grandezas e medidas
DESCRITORES HABILIDADES/BNCC

Grandezas e Medidas Grandezas e medidas
D6 Estimar a medida de grandezas | (EFO5MA19) Resolver e elaborar problemas
utilizando unidades de medidas | envolvendo medidas das grandezas
convencionais ou nao. comprimento, area, massa, tempo,
temperatura e capacidade, recorrendo a
transformacfes entre as unidades mais
usuais em contextos socioculturais.
D7 Resolver problemas significativos | EFOSMA20) Concluir, por meio de
utiizando unidades de medida | investigagbes, que figuras de perimetros
padronizadas como km/m/cm/mm, | iguais podem ter areas diferentes e que,
kag/g/mg, I/ml. também, figuras que tém a mesma area
podem ter perimetros diferentes.
D8 Estabelecer relacdes entre | (EFO5SMA21) Reconhecer volume como
unidades de medida de tempo. grandeza associada a soélidos geométricos
e medir volumes por meio de empilhamento
de cubos, utilizando, preferencialmente,
objetos concretos.

D9 Estabelecer relagbes entre o
horario de inicio e término e/ou o -
intervalo da durag&do de um evento ou
acontecimento.

D10 Num problema, estabelecer
trocas entre cédulas e moedas do -
sistema monetario brasileiro, em
funcdo de seus valores.

D11 Resolver problema envolvendo o
calculo do perimetro de figuras -
planas, desenhadas em malhas
guadriculadas.

D12 Resolver problema envolvendo o
calculo ou estimativa de areas de -
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figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

Fonte: Arquivo do pesquisador

Ao todo sdo sete o numero de descritores 2, relacionados a éarea de
grandezas e medidas que os estudantes devem dominar até o quinto ano, segundo
a matriz de referéncia. Por sua vez, para o quinto ano aparecem na BNCC apenas
trés habilidades dentro desse campo.

A matriz de referéncia elenca os conhecimentos que sao esperados e 0 que
os alunos dominem ao término do quinto ano, como também aqueles que devem ser

adquiridos no decorrer dos anos iniciais do ensino fundamental:

Os fundamentos desse tema e as competéncias a ele relacionadas, que sao
esperadas de um aluno até o término da 42 série/5° ano do Ensino
Fundamental, dizem respeito a compreensdao de que podem ser
convencionadas medidas ou de que podem ser utilizados sistemas
convencionais para o célculo de perimetros, areas, valores monetéarios e
trocas de moedas e cédulas.(BRASIL, 2011, p.119).

Nesse interim, a BNNC, ao abordar as habilidades a serem desenvolvidas
pelos estudantes, ela faz de uma maneira mais detalhada do que a matriz de
referéncia, a0 mesmo tempo em que a matriz orienta que as situacfes a serem

vivenciadas tenham como ponto de partida o cotidiano dos alunos:

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a expectativa € que os alunos
reconhegam que medir € comparar uma grandeza com uma unidade e
expressar o resultado da comparagéo por meio de um numero. Além disso,
devem resolver problemas oriundos de situacdes cotidianas que envolvem
grandezas como comprimento, massa, tempo, temperatura, area (de
triangulos e retangulos) e capacidade e volume (de solidos formados por
blocos retangulares), sem uso de férmulas, recorrendo, quando necessério,
a transformacfes entre unidades de medida padronizadas mais usuais.
Espera-se, também, que resolvam problemas sobre situagdes de compra e
venda e desenvolvam, por exemplo, atitudes éticas e responsaveis em
relagdo ao consumo. (BRASIL, 2017, p .273).

Olhando para a tabela que traz o comparativo entre os dois documentos,
vemos que a BNCC, ao trazer a indicacdo de se ensinar o volume como uma
grandeza que se relaciona a solidos geométricos, traz uma habilidade a ser

trabalhada que néo encontra paralelo na matriz de referéncia.
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3.3 Numeros e operagbes / NUmeros

Os conteudos ligados a essa area sdo aqueles em que as professoras
consideram de maior importancia de serem abordados nos anos iniciais, de acordo
com os relatos que obtivemos; mesmo assim, os alunos ainda demonstram bastante
dificuldade em assimilar aquilo que lhes € proposto.

Na matriz de referéncia, vemos destaque em um Unico tema as areas de
nameros e operacoes, algebra e fungdes; ao passo que na BNCC essas areas foram
divididas com cada uma delas ocupando a sua propria unidade teméatica e, dessa

foram, sendo vista de maneira separada em nossa analise a partir do quadro a

seqguir.

Quadro 4 — Nimeros e Operacdes/Algebra e funcées/ NUmeros

DESCRITORES

HABILIDADES/BNCC

Numeros e Operacbes/Algebra e funcdes

NUmeros

D13Reconhecer e utilizar caracteristicas
do sistema de numeragdo decimal, tais
como agrupamentos e trocas na base 10 e
principio do valor posicional.

(EFO5MAOQ1) Ler, escrever e ordenar
ndmeros naturais até a ordem das
centenas de milhar com compreenséo
das principais caracteristicas do sistema
de numeracédo decimal.

D14 Identificar a localizacdo de numeros
naturais na reta numérica

(EFO5MAOQ2) Ler, escrever e ordenar
nameros racionais na forma decimal com
compreenséo das principais
caracteristicas do sistema de numeracgao
decimal, utilizando, como recursos, a
composicdo e decomposicdo e a reta
numeérica.

D15 Reconhecer a decomposicdo de
ndimeros naturais nas suas diversas
ordens

(EFO5MAO03) Identificar e representar
fracbes (menores e maiores que a
unidade), associando-as ao resultado de
uma divisdo ou a ideia de parte de um
todo, utilizando a reta numérica como
recurso.

D16 Reconhecer a composicdo e a | (EFO5MAO04) Identificar fracOes
decomposicdo de ndmeros naturais em | equivalentes.

sua forma polinomial

D17 Calcular o resultado de uma adicdo | (EFOSMAQO5) Comparar e ordenar
ou subtragcdo de numeros naturais ndameros racionais positivos

(representacbes fracionaria e decimal),

relacionando-os a pontos na reta
numérica.
D18 Calcular o resultado de wuma | (EFO5MAOQ6) Associar as representacdes
multiplicacdo ou divisdo de nudmeros | 10%, 25%, 50%, 75% e 100%

naturais

respectivamente a décima parte, quarta
parte, metade, trés quartos e um inteiro,
para calcular porcentagens, utilizando
estratégias pessoais, célculo mental e




calculadora, em contextos de educacdo
financeira, entre outros.

D19 Resolver problema com ndmeros
naturais, envolvendo diferentes
significados da adicdo ou subtracao:
juntar, alteracdo de um estado inicial
(positiva ou negativa), comparacdo e mais

(EFO5MAQ07) Resolver e elaborar
problemas de adicdo e subtracdo com
nameros naturais e com numeros
racionais, cuja representacdo decimal
seja finita, utilizando  estratégias

de uma transformacdo (positiva ou | diversas, como calculo por estimativa,
negativa) calculo mental e algoritmos.

D20 Resolver problema com numeros | (EFOSMAO8) Resolver e  elaborar
naturais, envolvendo diferentes | problemas de multiplicagdo e divisdo

significados da multiplicacdo ou diviséo:
multiplicacdo  comparativa, ideia de
proporcionalidade, configuracdo retangular
e combinatoria

com numeros naturais e com numeros
racionais cuja representacdo decimal é
finita (com multiplicador natural e divisor
natural e diferente de zero), utilizando
estratégias diversas, como célculo por
estimativa, célculo mental e algoritmos.

D21 Identificar diferentes representacdes
de um mesmo numero racional

(EFO5MAQ09) Resolver e elaborar
problemas simples de contagem
envolvendo o principio multiplicativo,
como a determinacdo do numero de
agrupamentos possiveis ao se combinar
cada elemento de uma cole¢cdo com
todos os elementos de outra colegéo, por
meio de diagramas de arvore ou por
tabelas.

D22 |dentificar a localizacdo de numeros
racionais representados na forma decimal
na reta numerica

D23 Resolver problema utilizando a escrita
decimal de cédulas e moedas do Sistema
Monetario Brasileiro

D24 |dentificar fragdo como representacao
que pode estar associada a diferentes
significados.

D25 Resolver problema com nameros
racionais expressos na forma decimal, en-
volvendo diferentes significados de adicéo
ou subtracéo

envolvendo
50%,

D26 Resolver problema
nocbes de porcentagem (25%,
100%)

Fonte: Arquivo do pesquisador
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A matriz de referéncia apresenta catorze descritores dentro do tema de

nameros e operacdes, descreve por parte a importancia dessa area da seguinte

maneira:
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O conhecimento dos nimeros e das operagdes constitui um saber indispen-
savel no dia-a-dia dos alunos. Os numeros estdo presentes nos variados
campos da sociedade e sdo usados em calculos, representacbes de
medidas, localizacdo para a identificacdo de objetos, acontecimentos e
pessoas (BRASIL, 2011, p.129).

A BNCC inseriu para o quinto ano do ensino fundamental um total de nove
habilidades a serem desenvolvidas no decorrer do ano na unidade tematica de
nameros e enfatiza a importancia da argumentacdo por parte dos alunos ao

realizarem as operac¢fes da seguinte maneira:

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a expectativa em relagdo essa
tematica € que os alunos resolvam problemas com ndmeros naturais e
ndmeros racionais cuja representagdo decimal é finita, envolvendo
diferentes significados das operagbes, argumentem e justifiquem os
procedimentos utilizados para a resolucdo e avaliem a plausibilidade dos
resultados encontrados. No tocante aos calculos, espera-se que os alunos
desenvolvam diferentes estratégias para a obtencdo dos resultados,
sobretudo por estimativa e célculo mental,além de algoritmos e uso de
calculadoras. (BRASIL, 2017, p.268).

Diante do que vimos, a BNCC, mesmo em uma area em que as professoras
dizem se sentirem confortdveis em ensinar, vai apresentar desafios para essas
profissionais que deverdo buscar conhecer a fundo cada uma das habilidades

trazidas por esse documento.

3.4 Algebra

A unidade temética de algebra, anteriormente, fazia parte da mesma unidade
tematica que os numeros e operacdes, mas na BNCC passou a ocupar um bloco de
habilidades e contetudo a parte e, até, por isso optamos por analisar essa secao de
maneira separada da de nimeros e operacdes.

Nesse contexto, a introducdo da &lgebra nos anos iniciais pela BNCC foi vista
de maneira positiva por autores da educacdo matematica que, no entanto, fazem
algumas ressalvas sobre maneira como isso foi feito, pois de acordo com Passos e
Nacarato (2018, p.130):

Merece destaque, como elemento positivo, a introducdo da unidade
tematica algebra, embora defendamos que o documento de 2012 que
subsidiou o PNAIC era mais coerente ao designar o eixo “pensamento
algébrico”. Além disso, a caracterizagdo desse eixo tinha mais sentido para
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as praticas dos professores. O que se constata na BNCC é que as
habilidades dessa unidade tematica, da mesma forma que ocorre com a de
probabilidade, é uma repeticdo de ano para ano, com alteracdes apenas no
texto, ndo fornecendo elementos para contribuir com o conhecimento do
professor nesse campo tédo importante da Matematica.

E importante também destacarmos a forma como essa area da matematica é

descrita na BNCC para 0os anos iniciais, considerando o estranhamento com essa

repeticdo de textos apontada pelos autores que pouco acrescenta a pratica do

professor. Em suma, a BNCC descreve a importancia do ensino de algebra da

seguinte forma:

Nessa perspectiva, € imprescindivel que algumas dimensdes do trabalho
com a algebra estejam presentes nos processos de ensino e aprendizagem
desde o Ensino Fundamental — Anos Iniciais, como as ideias de
regularidade, generalizacdo de padrbes e propriedades da igualdade. No
entanto, nessa fase, ndo se propde o uso de letras para expressar
regularidades, por mais simples que sejam. A relacdo dessa unidade
tematica com a de NUmeros € bastante evidente no trabalho com
sequéncias (recursivas e repetitivas), seja na agdo de completar uma
sequéncia com elementos ausentes, seja na construcdo de sequéncias
segundo uma determinada regra de formacéao (BRASIL, 2017, p.270).

Essa preocupacdo com o ensino de algebra nos anos iniciais se justifica, uma

vez que seja algo que era trabalhado conjuntamente com os nimeros e operacgdes a

partir de agora, ao ter seu proprio espaco, ira requer do professor uma preparacao

maior para lidar com essa nova demanda do ensino de matematica, abaixo temos

um quadro com as habilidades colocadas nessa area do conhecimento:

Quadro 5 - Algebra

DESCRITORES HABILIDADES/BNCC

ALGEBRA

(EFO5MA10) Concluir, por meio de
investigacdes, que a relacdo de igualdade
existente entre dois membros permanece ao
adicionar, subtrair, multiplicar ou dividir cada
um desses

membros por um mesmo ndmero, para
construir a nogédo de equivaléncia.

(EFO5MA11) Resolver e elaborar problemas
cuja conversdo em sentenca matematica
seja uma igualdade com uma operacdo em
gue um dos termos é desconhecido.
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(EFO5MA12) Resolver problemas que
envolvam variacdo de proporcionalidade
direta entre duas grandezas, para associar a
- guantidade de um produto ao valor a pagar,
alterar as quantidades de ingredientes de
receitas, ampliar ou reduzir escala em
mapas, entre outros.

(EFO5MA13) Resolver problemas
envolvendo a partilha de uma quantidade
em duas partes desiguais, tais como dividir
- uma quantidade em duas partes, de modo
que uma seja o dobro da outra, com
compreensdo da ideia de razdo entre as
partes e delas com o todo.

Fonte: Arquivo do pesquisador

Passos e Nacarato (2018) argumentam néo ter obrigatoriedade em um exame
mais minucioso da BNCC para constatar que a multiplicidade de situacdes do
pensamento desse campo do conhecimento ndo € contemplada. Mais uma vez o0s
autores apresentam uma dificuldade, pois esse conteldo ndo é contemplado na
formacéo do professor que ensina matematica nos anos iniciais.

Dessa forma busca-se saber de que forma ele ira abordar o ensino de
algebra, entendendo que nessa etapa da vida escolar o que é mais significativo sdo
as situacdes que facilitem o desenvolvimento de discernimento de regularidades,
com a distincdo de modelos e entendimento sobre a relacdo de equivaléncia. Em

outras palavras, € um questionamento que esses autores se fazem.

3.5 Tratamento da informacdo / Probabilidade e estatistica

A unidade tematica de probabilidade e estatistica veio na BNCC em
substituicdo ao tema de tratamento da informacéo presente nos PCNS e na matriz
de referéncia da prova Brasil. A respeito disso, Passos e Nacarato (2018, p.129)

apresentam uma discussao relativa a essas duas areas da matematica:

A cada novo documento curricular implantado no pais, novos campos da
Matematica ou de areas adjacentes séo incluidos. Com os PCN no final dos
anos1990, houve a incluséo do bloco Tratamento da Informacé&o, incluindo
Estatistica, Probabilidade e Combinat6ria. Na BNCC ele foi substituido pela
unidade temética Probabilidade e Estatistica. A combinatéria ficou como um
dos conceitos multiplicativos em numeracdo. No caso da Estatistica, os
objetos de conhecimento solicitados sdo 0s que os professores vém
trabalhando e também estao presentes nos livros didaticos mais recentes.
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J4& no campo de probabilidade, pouco explorado pelos professores,
identificamos que a forma como as habilidades foram elencadas pouco
contribuira para as praticas docentes, visto que a chamada “progressao ano
a ano”, que consta nas orientagdes iniciais, sugerindo a ideia de um
curriculo em espiral, de fato ndo acontece; ha apenas mudancas na
linguagem até o 4° ano, com uma introducdo brusca no 5° anos do célculo
de probabilidade.

Como visto anteriormente com as outras unidades tematicas da BNCC que
apresentamos probabilidade e estatistica, percebemos que tais assuntos trazem
algumas dificuldades para os professores dos anos iniciais, mesmo o campo da
estatistica, dito pelos autores como algo que trabalhado pelos professores. Em
palavras, o ensino é feito de maneira mecanica e muitas das vezes voltado para um
treinamento em razéo da realizacéo da prova Brasil.

Assim, o campo de probabilidade € dito como pouco explorado, uma das
razbes que podem ser apontadas é que o professor que ensina mateméatica nos
anos iniciais ndo teve uma formacdo adequada que lhe permita ensinar esse
conteudo de maneira satisfatoria.

Vejamos agora como o tema de tratamento da informacdo é descrito na
matriz de referéncia da prova Brasil, lembrando que esse documento contempla

apenas dois descritores a serem trabalhados nessa area:

Esta parte da Matematica aplicada é introduzida nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, por meio de atividades ligadas diretamente a vida da
crianca. A organizacdo de uma lista ou uma tabela, bem como as
informacdes sobre o assunto estimulam os alunos a observar e estabelecer
comparacdes sobre a situagdo ou o fendmeno em questao e propiciam até
mesmo uma melhor compreensao dos fatos mostrados.
Consequentemente, favorecem o desenvolvimento de sua capacidade de
estimativa, de emissdo de opinides e de tomada de decisdo (BRASIL,2011,
p.148).

No aspecto dado a importancia dada a verbalizacdo e tomada de decisdes
por parte dos alunos, observamos que esses dois documentos se aproximam, tendo
a BNCC ampliado as habilidades a serem abordadas dentro desse campo,

passando a contar com cinco habilidades e descrevendo a probabilidade e

estatistica com o seguinte texto:

No que concerne ao estudo de nocdes de probabilidade, a finalidade, no
Ensino Fundamental — Anos Iniciais, € promover a compreensao de que
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nem todos os fendémenos sdo deterministicos. Para isso, o inicio da
proposta de trabalho com probabilidade esta centrado no desenvolvimento
da nocdo de aleatoriedade, de modo que os alunos compreendam que ha
eventos certos, eventos impossiveis e eventos provaveis. E muito comum
gue pessoas julguem impossiveis eventos que nunca viram acontecer.
Nessa fase, é importante que os alunos verbalizem, em eventos que
envolvem o0 acaso, os resultados que poderiam ter acontecido em oposi¢ao
ao que realmente aconteceu, iniciando a construcdo do espaco amostral
(BRASIL, 2017, p.274).

A seguir apresentamos um quadro com os descritores do tema do tratamento
da informacdo e com as habilidades da unidade teméatica de probabilidade e

estatistica:

Quadro 6 — Tratamento da informacé&o/ Probabilidade e estatistica

DESCRITORES HABILIDADES/BNCC

Probabilidade e estatistica

(EFO5MA22) Apresentar todos o0s
possiveis resultados de um
experimento aleatério, estimando se

esses resultados s&o igualmente
provaveis ou nao.

(EFO5MA23) Determinar a
D28 Ler informacdes e dados apresentados | probabilidade de ocorréncia de um
em graficos (particularmente em gréficos de | resultado em eventos aleatorios,
colunas) guando todos os resultados possiveis
ttm a mesma chance de ocorrer
(equiprovaveis).

DESCRITORES (EFO5MA24) Interpretar dados
estatisticos apresentados em textos,
tabelas e gréficos (colunas ou linhas),
referentes a outras areas do
conhecimento ou a outros contextos,
como saude e transito, e produzir
textos com o objetivo de sintetizar
conclusoes.

Tratamento da informacéo (EFO5MAZ25) Realizar pesquisa
envolvendo variaveis categéricas e
numeéricas, organizar dados coletados
por meio de tabelas, graficos de
colunas, pictéricos e de linhas, com e
sem uso de tecnologias digitais, e
apresentar texto escrito sobre a
finalidade da pesquisa e a sintese dos
resultados.
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D27 Ler informacdes e dados apresentados
em tabelas

Fonte: Arquivo do pesquisador

Comparando os dois documentos percebemos de acordo com Passos e
Nacarato (2018) que a escrita das habilidades na BNCC tem grande aproximacao
com os descritores das avaliagbes externas, o que indica uma preocupagédo com a
preparacdo dos alunos para as avaliacbes externas com uma intensidade ainda
maior.

Para Pontes et al (2019), quando se fala em inser¢cdo do que preconiza a
BNCC, torna-se importante pensar em investir no processo de formagéo continuada
do professor, pois s6 assim poderemos a partir das habilidades implementadas,
assegurar uma aprendizagem de qualidade para os alunos dos anos iniciais,

construindo assim habilidades com autonomia, reflexdo e pensamento critico.

3.6 Processo de preparacao para a prova Brasil e suas implicacfes para a
pratica das professoras

Durante as conversas com as professoras um outro tépico que foi pedido a
elas que comentassem. Em outras palavras, foi sobre como se realizava a
preparacdo dos alunos para a Prova Brasil, indagacdo essa que foi motivada pelo
objetivo da pesquisa em saber em que ponto essa avaliacdo externa se torna um
mote para a autoformacédo do professor que ensina matematica.

Sobre esse processo de preparagao para a Prova Brasil, percebemos a partir
das entrevistas com as professoras colaboradoras, ser ele € um processo permeado
por tensdes, visto que nas palavras delas a escola precisa apresentar um bom
resultado e, portanto, a cobranga em relacdo a isso se faz sentir ja no inicio do ano

letivo, como podemos perceber na fala da professora 8 em relacéo a isso.

“Entao geralmente quando é ano de Prova Brasil os gestores logo no inicio
do ano nas primeiras reunides que sdo chamadas de jornada pedagdgica,
semana pedagogica geralmente ja é falado a preocupacdo com a Prova
Brasil nas escolas, eu tenho visto que tem sido uma preocupac¢do o ano de
Prova Brasil tem aquela certa pressdo do gestor e da equipe pedagdgica
com os professores do quinto ano, entdo assim na minha turma a gente
segue aquilo que foi acordado com os demais professores, equipe
pedagédgica e gestor que normalmente é realizar varios simulados ao longo
do ano, costumamos fazer um simulado a cada quinze dias’.
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Comentando sobre essa preparacédo, a professora 1 concorda com a opiniao
da professora 8 ao abordar esse momento vivenciado nas escolas a cada dois anos,

em face a realizacéo dessa prova:

“Olha a Prova Brasil ela € um treinamento, claro que as competéncias que o
aluno deve pra trabalhar com aquelas questdes que muitas das vezes €&
uma interpretacdo de leitura que ele faz, € uma questédo de treino porque
existem questdes que a gente ja percebe assim que parecem uma
pegadinha, parece que ele quer mesmo fritar o aluno, entdo o que eu faco
com o aluno geralmente eu trago questdes para a sala de aula muitas vezes
em power point ou em um caderninho de questdes e ai vamos trabalhando
questao por questao.”

As falas das professoras convergem para uma visdo de que a preocupacao
ao se trabalhar os descritores da Prova Brasil estd mais centrada em realizar um
treinamento com os alunos para a realizacdo dessa avaliacdo e menos em se
abordar esses conteudos de maneira contextualizada e significativa para a
aprendizagem.

Perreli e Rezende (2011) comentam que essas reunibes afirmam que elas
tém como objetivo, segundo esses gestores, propiciar um preparo para que oS
professores irdo encontrar na prova; no entanto, de acordo com eles, tal preparagao
se resume apenas a dizer que havera uma avaliagdo e passar a data em que ela
acontecera, como também entregar a esses professores materiais relacionados aos
descritores e as habilidades que devem ser abordadas com os alunos. Durante
esses encontros ainda € pedido que os docentes capacitem 0s alunos para essa
avaliacéo.

Da sua experiéncia como coordenadora de um telecentro, localizado em uma
escola da rede municipal que funcionam como salas de midias e de acesso a
internet, a professora 3 traz um aporte para essa discussdo quando descreve a
maneira como esse espaco € utilizado, visando auxiliar a preparacdo dos alunos

para o referido exame.

“Eles iam para o Telecentro acompanhados dos professores e 14 noés
selecionavamos atividades, exercicios e avaliagdes passados. Essas
avaliacdes eram passadas para eles para trabalhar os conteidos. As vezes
era com foco nas dificuldades que eles apresentavam, entdo nés faziamos
essas atividades e eu dava destaque para as dificuldades. Para as questbes
gue ficavam assim de forma geral em que a turma tinha dificuldade, entao
nos davamos foco a essas questoes.”
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O discurso da professora 3 denota o carater eminentemente voltado ao
treinamento para a realizacdo dessa avaliacdo que, muitas das vezes em detrimento
de um ensino com um carater mais reflexivo, € pautado em uma troca de
conhecimento entre professores e alunos.

Percebemos a partir das falas das professoras que essas resolucdes de
questdes da prova pouco deixavam espaco para que se trabalhassem os contetdos
a partir de materiais concretos, ou seja, como poderiam potencializar o pensamento
matematico abstrato, o que daria possibilidade dos alunos realizarem a avaliacao de
modo mais seguro.

Um dos materiais que poderia ser utilizado é o geoplano que, de acordo com
as ideias de Goncalves (2012), é uma ferramenta para os alunos explorarem
problemas geométricos, além de ser importante ao se abordar no¢des relacionadas
a figuras planas, sendo rico em possibilitar o desenvolvimento de habilidades de
percepc¢ao do espaco.

A professora 6 destaca que o processo de preparacdo para essa avaliacao
externa ndo deve permear apenas 0 quinto ano, mas estar presente durante todo o

processo de aprendizagem ocorrido durante os demais anos do ensino fundamental.

“A questao da prova Brasil para mim é um processo, ndo é s6 chegarem no
quinto ano e fazer essa prova porque eles ndo vao estar preparados. A
prova Brasil vem acontecendo no primeiro ano, no segundo, terceiro, ou
seja, € um processo que quando chegar no quinto ano eles ja terdo
adquirido todo esse conhecimento da prova Brasil.”

Percebemos a partir das falas das professoras que a preocupacdo com 0
rendimento dos alunos ao realizar essa avaliacdo estd focada no quinto ano do
ensino fundamental, o que pode acarretar que os alunos cheguem com defasagem
em areas do conhecimento matematico. Em outras palavras, dificuldades que seréo
sanadas apenas durante aquela série.

Concluindo essa parte da pesquisa em que as docentes falam sobre a prova
Brasil, indagamos se elas haviam observado as questdes de mateméatica dessa

avaliacdo e qual a sua opinido em relacdo ao que é cobrado. As questbes de

matematica sdo descritas pela professora 4 da seguinte maneira:

“Elas ndo levam em conta o que nés educadores gostariamos de ver na
prova Brasil e como que a gente ensina nossos alunos para que chegasse
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na hora eles pudessem entender o que estdo pedindo, ninguém leva em
conta é muita coisa sem pedir a nossa opinido.”

A professora 1 reforca essa ideia ao questionar a falta de uma maior

regionalizacdo nas questfes que constam na Prova Brasil.

“Olha elas ndo sdo nada regionais a primeira critica é a questao que ela é
pensada para um publico que talvez ndo sejam todos os publicos do Brasil,
entdo no caso eu percebo que faltam esses conhecimentos da propria
regiéo isso ai j& é uma questéo.”

Essa critica feita pela professora 1 a BNCC é corroborada por autores como

Santos (2018, p.137), que fazem a seguinte afirmacdo sobre essa problematica:

Esse é um dos desafios que o Brasil enfrenta por ter uma diversidade muito
grande, e somente um curriculo multifacetado/multiculturalista poderia
atender as expectativas de nossa realidade como nacao. Pois um curriculo
nacional, para ter validade e eficacia, requereria também a criagdo de um
tecido articulador social e intelectual inteiramente novo e intimamente
vinculado ao conteldo e a Pedagogia do curriculo escolar.

Oliveira (2018) aponta um outro equivoco cometido pela BNCC ao pressupor
gue uma melhora na qualidade da aprendizagem pode ser construida ao se utilizar
um curriculo unificado para a totalidade de alunos do Brasil, moderado fora dos
muros da escola a partir das avaliacdes de larga escala e utilizando material didatico
padronizado, além de um conjunto de premia¢des e punicfes que visam controlar
docentes, gestores e estudantes.

Pertile e Justo (2020) ainda reforcam essa ideia dizendo que esse curriculo
Unico tem sido criticado com bastante forca. Preterir a realidade de cada instituicao
de ensino, de cada regido, abandonar as vivéncias presentes em um pais repleto de
diferencas como 0 nosso sao alguns dos motivos usados para apontar esses
equivocos.

E importante também ressaltar que durante as entrevistas encontramos
respostas dissonantes sobre as questdes da prova Brasil, como a da professora 8

gue descreve a forma como enxerga a questdes dessa prova da seguinte maneira:

“Olha por incrivel que pareca as questdes de mateméatica eu aprecio bem
mais que as questdes de lingua portuguesa, as questdes de lingua
portuguesa muitas vezes sdo redundantes sdo textos muito longos e as
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vezes as respostas sdo bem similares o que confunde um pouco, ja as
guestdes de matematica eu nunca observei esse tipo de dificuldade porque
a matematica ela é logica. Entédo a principio eu tenho gostado acho bem no
nivel que os alunos deveriam pelo menos estar dominando.”

Houve destaque sobre esse mesmo tépico, com aspectos positivos
relacionados as questbes dessa avaliacdo externa, respectivamente nas falas

abaixo:

“Sim eu gosto, as questdes da prova Brasil estdo sempre relacionadas com
o conteudo programatico que trabalhamos no dia a dia da escola”
(Professora 7, 2018).

“As questbes da prova Brasil sGo temas corriqueiros do dia-a-dia amarradas
no contetdo do curriculo. Ndo ha nada realmente impossivel de ser
respondido, sdo questbes da vivéncia deles, dos alunos” (Professora 3,
2018).

A professora 6 segue essa linha de raciocinio:

“ Eu lendo as provas de matematica as questbes sdo praticas, sdo coisas
do dia a dia corriqueiras, o que acontece é que ndés nem muito menos 0s
alunos percebem que a matematica esta ali, mas em algumas como ja falei
antes os alunos tem dificuldade em interpretacdo porque séo todas do dia-
a-dia sdo préaticas. Algumas sdo bem formuladas, outras eu penso que
faltava um melhor esclarecimento para um melhor entendimento dos alunos,
precisam ser mais claras e objetivas.”

Analisando as respostas das professoras, percebemos que a preparacao dos
alunos para a Prova Brasil, assim como as habilidades propostas pela BNCC se
configuram em dificuldades a serem enfrentadas pelas professoras no que tange a
preparacao de seus alunos, no caso da Prova Brasil, para a resolucdo de questdes,
geralmente contextualizadas em realidades distantes e que exigem conhecimentos
que, infelizmente, nem sempre as docentes estao preparadas para ensina-los.

No caso da BNCC, muitos dos objetivos que se colocam em forma de
habilidades a serem desenvolvidas também ndo sdo possiveis de serem
alcancados, em virtude de uma formagéo docente fragil no @mbito da matematica.

Assim sendo, tal realidade néo é exclusiva desse grupo de professoras. Em
outras palavras é reflexo de uma formacdo generalista comum nos cursos que

formam professores para 0s anos iniciais em todo o Brasil, como evidenciam
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diversos estudos sobre o ensino de mateméatica nos anos iniciais (NACARATO,
2015).

A fragilidade para o ensino de matematica explicitada pelas professoras
reforca a necessidade de cada uma se conscientizar de suas necessidades
conceituais e ir em busca de conhecimento para supera-las, principalmente, para
que consigam ajudar seus alunos na preparacdo para a Prova Brasil.
Consequentemente, temos nisso um mote para a autoformacao, pois nao é possivel
ficarmos parados esperando que alguém ou alguma instituicAo venha em nosso
auxilio, até porque muitas formagbBes continuadas que nos sdo ofertadas néo
respondem as reais necessidades que temos para ensinar matematica.

Nesse sentido, ao langcarmos olhares sobre a Prova Brasil e a BNCC vemos
muito mais que exigéncias para nossa pratica docente, vemos um mote para nossa
autoformacao, uma formacdo que antes de tudo depende de nossa vontade, nossa
responsabilidade e de nossa coragem em admitir que precisamos e queremos
aprender mais para ensinar melhor.

O ensino de matematica ha tempos é tema de discussbes em eventos,
programas e politicas publicas que se preocupam com a melhoria da qualidade da
educacao escolar no Brasil. Desse modo, percebemos que

O ensino de matematica enfrenta multiplos desafios que vao desde a ojeriza
de muitos alunos a disciplina até programas fragmentados e humanamente
inatingiveis propostos por certas Secretarias de Educacdo. Ensinar
matematica, mesmo que seja nos anos iniciais do Ensino Fundamental, sem
ter uma formag&o adequada coloca em pauta questdes complexas que se
enraizam na formagdo de um professor policompetente com importantes
lacunas na proficiéncia em diferentes areas do conhecimento, em particular
da matemética (COSTA, 2018, p.1).

Em se tratando da formacdo em cursos de Pedagogia, estudos apontam que
as disciplinas teoricas e praticas destinadas a formacado matematica dos professores
nao vem sendo suficiente para proporcionar 0 rompimento com a maneira negativa,
ou seja, como o0 conhecimento matematico € visto por muitos professores dos anos
iniciais da escolarizacéo e, tampouco conseguem desenvolver nos futuros docentes
todo o instrumental necessario para se trabalhar matematica nos anos iniciais, o que
ocasiona que esses profissionais iniciem a vida docente, na maioria das vezes, sem
nocao do que e de como deve ser o ensino dos contetdos (OLIVEIRA; OLIVEIRA,
2013).
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A formacdo de um professor € um processo continuo, mesmo quando conclui
a graduacdo ou uma pos-graduacdo, é necessario seguir atento a evolucédo da
sociedade e do contexto escolar onde desenvolve a docéncia. No caso particular
dos professores que ensinam matematica, concordamos com Costa e Ferreira

(2016, p. 71), quando afirmam que

os olhares para a formacédo do professor que ensina matematica podem ser
multiplos e serem direcionados a uma variedade de dimensfes o que
configura um esforco gigantesco e requer um tempo consideravelmente
grande e humanamente impossivel de ser realizado numa Unica analise.

Por assim ser, delimitamos nosso olhar as narrativas dos professores sobre
suas experiéncias no ensino de matematica e direcionamos nossa compreensédo da
formacdo pelas ideias de Galvani e Pineau (2012), isto porque, segundo Noévoa
(2009, p. 28), “no ensino, as dimensbes profissionais cruzam-se sempre,
inevitavelmente, com as dimensdes pessoais”, as quais inegavelmente influenciam a
docéncia de cada professor.

No movimento investigativo que realizamos, refletimos sobre como os
professores agem para atenderem as exigéncias de preparacdo de seus alunos,
com vistas a um bom desempenho na Prova Brasil. Para tanto, compreendemos a
formacéo de um professor - de acordo com as ideias de Galvani (2002, p. 96) - “um
processo tripolar, pilotado por trés polos principais: si (autoformacao), os outros
(heteroformacéo), as coisas (ecoformacao)”.

Importa-nos, particularmente, a autoformacdo por implicar em uma
transformacdo de postura docente, pois a partir de uma reflexdo sobre si e sua
pratica, o professor se conscientiza de suas necessidades e se mobiliza para
ameniza-las ou superéa-las e isto ndo se traduz numa formacao isolada, mas numa
iniciativa particular de cada sujeito que, com a ajuda de outros, modifica a si e a sua
pratica (COSTA, 2018).

A autoformacdo é um processo paradoxal que se alimenta de suas
dependéncias. Ela é constituida pela tomada de consciéncia e de retroacéo
sobre as influéncias heteroformativas e ecoformativas. Assim, a
autoformacédo ultrapassa, integrando-os, os limites da educacdo entendida
transmissao-aquisicdo de saberes e de comportamentos (GALVANI, 2002,
p. 97).
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Para Galvani (2002), a autoformacgéo decorre de um triplo movimento de
tomada de consciéncia em que a pessoa reflete sobre sua formagao (si), 0 meio
ambiente (eco) e os outros professores (hetero ou socio). As acbes resultantes
desse processo de reflexdo formam a base da autoformacéo, pois buscam com o
auxilio de outros sujeitos, superar 0s obstaculos limitantes presentes no meio

ambiente, aqui entendido como ambiente escolar. Nesse sentido,

a autoformacéo ndo é um processo individualista em que cada um se forma
sozinho. Ao contrério, nos formamos a partir da tomada de consciéncia e
das ressignificagbes das experiéncias construidas no convivio com o0s
outros e com as coisas. A autoformagdo docente € um processo no qual
ndo nos tornamos especialistas em nada; que ndo possui manual nem
obrigatoriedade; que ndo suprime as aprendizagens culturais, as
experiéncias de vida. E uma formagéo viva e vivida, ndo uma resignagao. E
uma conscientizacdo de nossas proprias necessidades, a qual possibilita
rupturas com as relagbes tradicionais nas quais e com as quais fomos
formados para aprendermos a teorizar a partir das nossas reflexdes sobre
nossas praticas docentes. (COSTA; LUCENA, 2018, p. 169).

Para Feltrin, Batista e Becker (2018, p. 5):

A autoformacéo docente emerge de um campo de inquietagbes do ser
humano incompleto que habita o ser docente. As vivéncias, as caréncias, 0s
medos, as certezas e o desejo de ensinar e de aprender constantemente
sdo os mediadores do processo de autotransformacdo. Ninguém se
autoforma ou investe em uma profissdo e na busca por melhores
habilidades docentes se ndo acreditar no que faz, se ndo se apaixonar
pelos pequenos resultados, fruto de muita dedica¢éo, de muito estudo, de
muito planejamento.

Assim sendo, para falar de autoformacdo como um processo permeado de
influéncias, tratamos esse fendmeno na pesquisa a partir da o6tica da teoria da

complexidade de Morin, que ao falar de método e pesquisa afirma que:

Precisamos de um método que saiba distinguir, mas ndo separar e
dissociar, e que saiba promover a comunicacdo do que é distinto.
Precisamos de um método que respeite o carater multidimensional da
realidade antropossocial, isto €, que ndo escamoteie nem sua dimenséo
biologica, nem a dimenséo do social, nem a do individual, isto é, que possa
enfrentar as questdes do sujeito e da autonomia (MORIN, 2014, p. 279).

Dessa forma, pensar no fendbmeno e nos sujeitos da pesquisa de modo

amplo, situando-os em um contexto, exige-nos um modo de pensar complexo
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entendido de acordo com Morin, Ciurana e Motta (2007, p. 54), como “uma tensao
permanente entre a aspiragcdo a um saber nao parcelado, ndo dividido, nao
reducionista e o reconhecimento do inacabado e incompleto de todo conhecimento”.
Em suma, o pensamento complexo nos possibilitou reconhecer que o fenémeno so
pode ser compreendido no contexto onde existe e possa assumir a pesquisa, “nao
pretende dar todas as informacgdes de um fendmeno estudado, mas respeitar suas
diversas dimensdes” (MORIN, 2014, p. 177).

A complexidade presente na formacédo e na pratica do professor que ensina
matematica nos anos iniciais nos leva, de certa maneira, ao encontro do tipo de
estudante que queremos formar, ou seja, um estudante que seja autbnomo e que
possa contribuir de maneira significativa ante as demandas da sociedade, assim nao
podemos conceber que o professor responsavel por mediar a construcdo desse ser
dotado de autonomia ndo seja também ele alguém capaz de contribuir

significativamente em sua propria formacéo.

De maneira geral, a Autoformacéo significa que o aprendente é o ator
principal da constru¢do dos conhecimentos e dos sentidos produzidos
durante o processo permanente de sua formacéo. E a apropriacdo por cada
um de sua formacdo, o que é diferente do autodidatismo, pois o0s
conhecimentos devem ser incorporados nos atos, nos valores e articulados
num sentido para a pessoa (WARSCHAUER, 2005, p.1).

Ao procurarmos compreender a maneira como 0 meio em gue 0S sujeitos
estdo inseridos influencia em sua constituicAo docente, atentamos aos fatores
intrinsecos a ele, pois ndo pode ser deixado de lado, uma vez que compde as
vivéncias desses docentes, e, consequentemente, influencia na construcdo dos

sentidos que dao ao processo de ensinar matematica.

[...] a producdo de sentido & docéncia se da através das experiéncias e €
mediatizada pelas especificidades do meio em que se da. A relagdo da
docéncia com a pobreza, com a violéncia, com as novas tecnologias, com o
aprisionamento, com a vulnerabilidade social, entre tantos outros fatores,
influéncia de maneira significativa as possibilidades de autoformacéo, pois
estimula a transformacdo da formacéo inicial para melhor interagir com as
necessidades que a experiéncia apresenta (FELTRIN; BATISTA; BECKER,
2018, p.4).

Diante do que foi visto, pode-se perceber que a profissdo docente esta sujeita

a uma gama complexa de fatores que podem vir a se configurar em possibilidades
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de autoformacéo, visando a transformacéo da construcao inicial desses educadores
para atender as necessidades exigidas em suas experiéncias docentes.
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4. UM RETRATO DA FORMACAO DE PROFESSORES A PARTIR DE
QUESTOES DA PROVA BRASIL

Nesta sessdo, usamos questdes da Prova Brasil realizadas em 2011, com o
intuito de retratar as lacunas existentes na formacédo de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais da escolarizacdo e na tomada de consciéncia dessas

professoras em meio a realidade encontrada em seu dia a dia profissional.

4.1 As lacunas existentes entre a formacéao na perspectiva da prova Brasil

A estratégia que usamos para percebermos as lacunas foi pedir que as
professoras resolvessem um formulario com seis questdes, retiradas do banco de
dados do INEP, e, juntamente com as questdes de matematica destinadas a alunos
do 5° ano, solicitamos que escrevessem, de modo sucinto, como explicariam o

conteudo da questéo a seus alunos.

A Prova Brasil € uma avaliagdo em larga escala, desenvolvida pelo INEP,
MEC, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo
Sistema de Ensino Educacional Brasileiro, a partir de testes padronizados e
guestionarios socioeconémicos. Essa avaliacdo ocorre de dois em dois
anos para os alunos de 5° e 9° anos do ensino fundamental da rede publica
e urbana de ensino. Sua aplicacdo, bem como todo o processo de corre¢éo
e de divulgacdo dos resultados € de inteira responsabilidade do MEC
(MANAUS, 2014, p. 53).

O critério de escolhas das questdes que compuseram o formulario respondido
pelas professoras partiu de dificuldades que nés mesmos sentimos ao nos
depararmos com esses conteudos, tanto para resolvé-los quanto para ensina-los
aos alunos.

E importante destacarmos que a resolucdo dessas questdes nio tem por
objetivo usar qualquer tipo de métrica para classificar o conhecimento das
professoras, mas evidenciar lacunas da formacdo que tém implicacdo direta no
preparo dos alunos para a resolucdo da Prova Brasil e, consequentemente, na
aprendizagem matematica deles.

Ao longo do texto também fizemos uso de algumas narrativas obtidas durante
as conversas com as professoras, isto €, servem de apoio a analise das respostas
dadas em cada uma das questdes e na maneira exposta por elas sobre como

ensinariam os conteudos dessas questfes em suas salas de aula.
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Para a andlise da resolucdo das questdes elegemos e organizamos as
respostas em trés categorias, que sao: coerente, quando a resposta é desenvolvida
corretamente; com falhas, quando apresenta alguma validade; equivocada,
guando o desenvolvimento esta incorreto e, consequentemente, reflete um ensino
ineficiente.

Essas categorias foram construidas a partir de referenciais teoricos para o
ensino de matematica nos anos iniciais, utilizando autores como Campos e Magina
(2008), Nacarato e Custodio (2018), Biani (2011), Costa, Vilaca e Melo(2020), além
das orienta¢cdes que constam na matriz de referéncia da prova Brasil e na proposta
pedagdgica dos ano iniciais da SEMED.

Vale ressaltar que as questdes foram respondidas pelas professoras ao final
de um dos dias letivos da escola com a presenca do pesquisador. O tempo
estipulado para a resolucdo das questdes, inicialmente, seria de vinte minutos, mas
foi modificado para quarenta em razdo das professoras, pois alegaram que
precisavam de um pouco mais de tempo, dada uma certa dificuldade para responder
as questoes.

A primeira questdo proposta se relacionava ao descritor 24 da matriz da
Prova Brasil: “identificar fracdo como representacdo que pode estar associada a
varios significados”. Na proposta pedagogica da SEMED, esse descritor aparece no
ambito dos conteldos a serem ensinados com uma redacdo similar: “explorar
diferentes significados das fracdes em situacdes-problemas”.

Essa questdo foi uma das que mais causou inquietacdo nas professoras,
tanto que nenhuma delas conseguiu resolver o problema de maneira correta ou
apontar algum caminho que indicasse para a resolucdo do mesmo. Nisto, €&
interessante lembrar que o conteudo de fracdes havia sido um dos mais citados por
elas como um dos conteudos que sentiam dificuldade em relagcdo a matematica.

As professoras que fizeram essa ressalva sobre o conteudo de fragdes de um
jeito mais intenso foram as professoras 1, 3 e 4, conforme pudemos observar no
capitulo 1 desta pesquisa. A narrativa das professoras evidencia a dificuldade em
ensinar as fragdes e se confirma na resolucéo incorreta da questao da prova.

A respeito da forma com que elas abordariam esse conteudo em sala de aula,
embora elas ndo tenham acertado a questao, cabe destacar que algumas tentaram

justificar o porqué de sua dificuldade - como percebemos na narrativa da professora
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5: “Eu nao entendi muito bem a questéo, mas levando em consideracao a divisdo do
tempo em vinte e quatro horas eu faria uma diviséo por trinta e cinco...”.

A fala da professora deixa evidente dificuldades conceituais relacionadas ao
conteudo de fracdes, o que acarreta um ensino permeado de dificuldades quando
essa docente aborda esse conteudo em sua sala de aula.

Durante a entrevista, a professora 1 retomou em sua fala essa atividade
descrevendo como a trabalharia em sala de aula: “hessa questéo eu trabalharia a
ideia da simplificacdo de forma abstrata pois n&o teria bases para utilizar em

atividades praticas”, como podemos observar na figura abaixo.

Figura 1 — Resposta da professora 1

Professor (a), resolva as questoes abaixo e escreva, de modo sucinto, como 0
senhor (a) explicaria cada questao para seus alunos.

1) Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem 60 segundos.
Que fragdo da hora corresponde a 35 ninutos?

@74 T M amfmdu Mt 3 0. Guistlad , Ma
(B) 7/12 O \ g U locas o0 dvoe dg mpe

B i o bt il o M B sl i
(D) 60/3

Fonte: Arquivo do pesquisador

De certa forma, vemos-nos no dilema da professora 1 em relacdo a essa
guestdo, pois o conteudo de fragcbes € um que nos trazem mais dificuldade para
ensinar nas turmas em que lecionamos, geralmente, no quarto e quinto ano. Fragao
exige muita atencdo, muita dedicacdo, muito estudo para poder ser abordado em
sala de aula.

A dificuldade encontrada pela professora 1 converge com a vivenciada pela
professora 6, que também comentou que ndo entendeu a forma de resolver o
problema utilizando as fracdes. Logo, observa-se que a diferenca entre ambas foi
gue a professora 1 procurou de alguma forma resolver o que foi pedido, ao passo

gue a professora 6 ndo se sentiu preparada para responder a questao.
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Figura 2 — Resposta da professora 6

Professor (a), resolva as questdes abaixo e escreva, de modo sucinto, como 0
senhor (a) explicaria cada questao para seus alunos.

1) Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem 60 segundos.
Que fracéo da hora corresponde a 35 minutos?
(A) 7/4

(B) 7/12

(C) 35/24 f’:}% QAJM

(D) 60/3

Fonte: Arquivo do pesquisador

Da resposta das professoras podemos perceber que as fracdes ainda causam
dificuldades para os professores dos anos iniciais, talvez pela forma como foi
aprendido durante a formac&o inicial, o que leva, na maioria das vezes, que esse

seja ensinado com falhas, desconexo, pois,

A fracéo é considerada de forma isolada, sem que sejam feitas as conexdes
com outros conceitos (divisdo, porcentagem, probabilidade, razéo,
proporcéo) e noc¢des relevantes para sua compreensao (equivaléncia, parte-
todo). Observa-se, ainda, que o0 ensino é dissociado de situacdes
extraescolares, ignorando o conhecimento informal e espontaneo que a
crianga adquiriu fora da sala de aula (CAMPOS; MAGINA, 2008, p.4).

Consequentemente, criam-se Vvacuos que originam dificuldades de
aprendizagens subsequentes, pois a base que deveria ser construida nos anos
iniciais € muito fragil ou inexistente. A fragilidade em relacdo a aprendizagem de
fracdo também aparece nas provas respondidas pelas professoras 2 e 8. Embora
sejam as Unicas a fazerem mencao aos termos denominador e numerador, ndo
conseguem estabelecer as relacdes necessarias entre as informacgdes contidas no
enunciado da questéo 1 e as operacdes de equivaléncia ou simplificacédo de fracdes,
como é perceptivel nas narrativas em que relatam como elas explicariam o assunto
para seus alunos, nas figuras a seguir.

A professora 2 apenas escreve na prova: “35 € o numerador que representa
os 35 minutos e 24, o denominador que representa as horas”. Mas, ndo esclarece
como ela desenvolveria a explicacéo e, ademais, a resposta assinalada por ela nédo

€ a resposta adequada.
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Figura 3 — Resposta da professora 2

Professor (a), resolva as questdes abaixo e escreva, de modo sucinto, como o
senhor (a) explicaria cada questao para seus alunos.

1) Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem 60 segundos.
Que fragao da hora corresponde a 35 minutos?
(A) 7/4

)
L

~ 35 D
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3¢ (B) 712 ) 4 o LWWL Q. /;_tr/_lr/)[/\, O Zu('l/‘l;
(R) 35124
(D) 60/3

Fonte: Arquivo do pesquisador

Em contrapartida, a professora 8 escreve: “a questdo esta pedindo a fragdo
de uma hora que corresponde a 60 minutos, essa fracdo € de 35 minutos, logo a

frac@o que corresponde a fragdo questionada é 60/35”, como mostra a figura abaixo.

Figura 4 - Resposta da professora 8

Professor(a), resolva as questdes abaixo e escreva, de modo sucinto, como o
senhor(a) explicaria cada questdo para seus alunos.

1) Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem 60 segundos. Que

fragdo da hora corresponde a 35 minqtos? 3 ~ : " % -
(A) 714 “;C'Ld oty Mo 7;“1“7,‘[‘,./“ racay 'L/f" Al Z(Z'bt/
(B) 712 Ml (‘d'/”/(,‘.} )C?)LK' a 60 »u> Z'JI‘/;&(A %,'f!a cad k &
(C) 35/24 55 e P ls, L/,i & a f,',u (u; Q),((( ,/C’v'-"zf/l-?/ ‘(-,71“{/. &

Rfemas "f"c}c’c‘(w Crlierada €° 60)33

Fonte: Arquivo do pesquisador

Analisando as respostas elencadas nas provas, percebemos uma significativa
lacuna na formacdo dessas professoras e reconhecemos que nos falta
conhecimento de conteddo matematico para que possamos realizar um ensino de
matematica de qualidade. Nao conseguimos ensinar aquilo que ndo sabemos! Isto
tem graves implicacdes no processo de aprendizagem dos alunos, pois espera-se
do professor competéncia para ensinar o que inclui o conhecimento do contetudo e
guando ndo temos, as estratégias que usamos e as tarefas que propomos nao se
articulam devidamente.

Na problemética do ensino, Nacarato e Custédio (2018, p. 20) alertam para o

fato de que:

As tarefas devem viabilizar o movimento do pensamento a palavra e da
palavra ao pensamento. Por isso, a opg¢do por propostas que possibilitem a
elaboracdo de hipdteses e conjecturas € essencial, principalmente no que
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tange ao pensamento algébrico, que ndo se constitui na mera reproducéo e
repeticdo de técnicas, mas, principalmente, na percepcdo e na
generalizacdo de regularidades.

A lacuna evidenciada indica um possivel comprometimento no
desenvolvimento de habilidades exigidas na matriz de referéncia da Prova Brasil,
que é a habilidade de o aluno em reconhecer fracdes em diversas representacoes,
ou seja: partes de um inteiro, relagcdo entre conjuntos, razdo entre medidas etc.
(BRASIL, 2011).

Nessa matriz de referéncia ha indicacdo de que as fracdes podem ser
abordadas, em sala de aula, a partir de inUmeras atividades, com materiais
concretos, como fichas ou pecas de cartolina, para posteriormente serem
trabalhadas as formas de representacdo de fracdes equivalentes e usando a
simplificagéo de numeradores e denominadores.

Diante dos resultados negativos obtidos na resolucéo da questéo 1, refletimos
sobre a necessidade de primeiro tomarmos consciéncia de nossas fragilidades
formativas, nossas caréncias matematicas e irmos em busca de conhecimento para
gue nao estejamos construindo lacunas na formacédo de nossos alunos. Isto
configura-se em um movimento de autoformagéo, de acordo com Galvani (2002),
aquele movimento em que cada um se conscientiza e se responsabiliza pela
efetivacdo e melhoria da qualidade de sua prépria formacéo.

Em outras palavras, a formacdo ndo pode ser entendida como um processo
finito que se encerra em uma graduacdo. Pois a formacdo entendida em sentido
amplo ndo é um processo linear que segue em uma Unica direcdo, € - antes de tudo
- resultado de encontros: de cada um consigo mesmo — autoformacdo, com seus
pares — socioformacdo e com as coisas ou a falta delas — ecoformacdo (COSTA,
2015; GALVANI, 2002).

Avancando, a segunda questdo respondida pelas professoras apresentava
um triangulo desenhado em uma malha quadriculada, representando o parque
infantil de uma escola e considerando que cada um desses quadradinhos tinha a
medida de um centimetro quadrado, e indagava qual seria a area total do parque.

Dentro dos descritores que fazem parte da Prova Brasil, esse tipo de assunto
faz parte do descritor 11: “resolver problema envolvendo o calculo de perimetro de
figuras planas, desenhadas em malhas quadriculadas” (BRASIL, 2011, p.126). Na

proposta curricular da SEMED, essa tematica é apresentada com a seguinte
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redacdo: “medida de comprimento e superficie: calculo de perimetro e da area de
figuras planas” (MANAUS, 2014, p.124). Destacamos que esse conteudo consta
para ser ensinado apenas no quarto bimestre do ano letivo, época em que algumas
escolas ja participaram da Prova Brasil.

Ademais, elas relatam que possuem dificuldade para ensinar esse conteudo
pelo fato de ele s6 aparece na proposta no fim do ano. Muitas vezes, ele sequer &
ensinado ou é visto de maneira rapida e superficial, ndo pelo fato das professoras
nao saberem o conteudo, mas por falta de tempo. No entanto, chamamos atencéo
para o fato de que o ensino de matemética ndo necessita ser linear. Assim,
podemos ensinar aritmética e geometria ao mesmo tempo, partindo de uma
situacdo-problema que permita a articulacdo de conceitos de numeros, formas e
medidas, por exemplo. Mas, para tanto, o professor precisa aprender a fazé-lo e isso
deve acontecer desde a formacgao inicial.

Destacamos que na segunda questdo ainda houve erros. Seis professoras
acertaram e duas ndo conseguiram chegar a resposta correta para o item. As
respeito das dificuldades identificadas na resolucdo dessa questdo, evidenciamos
gque as que erraram se equivocaram na contagem dos quadrados que tinham
apenas a metade da area ocupada, o que acabou por confundi-las no momento de
apontar a area total ocupada pela figura.

Esse equivocos trazem a tona a necessidade de discutirmos a formacao do
professor que ensina matematica nos seus mais variados campos, particularmente,
no tocante ao ensino de geometria, pois diariamente os alunos se deparam com
situacdes que lhes exigem o aprimoramento do pensamento geométrico que, em

grande parte, deve ser desenvolvido na escola.

Diante disso, faz-se necessario discutir, na formacéo do professor, seja
inicial ou continuada, o ensino de Geometria no que se refere em
reconhecer as propriedades de figuras planas, a diferenga entre o conceito
e o calculo de area e de perimetro, pois sdo elementos que permeiam o
campo das medidas, funcionando como conceito integrador de diferentes
campos matematicos da Aritmética e da Geometria. O conceito de area
pode ser trabalhado de maneira articulada contemplando as operacfes
aritméticas da estrutura multiplicativa e as propriedades geométricas das
figuras planas (angulos, paralelismo, congruéncia) (CONCEICAO; MERLINI,
2018, p.108).

Atrelada a discusséo da importancia da formacao inicial, percebemos que isso

7

aparece na forma como esse conteudo é ensinado durante a pratica por essas
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professoras. Entre as que acertaram a questdo e apresentaram uma maneira

coerente de abordar o conteudo, a professora 8 comentou que o faria da seguinte
maneira:

“Existem seis metros quadrados inteiros, porém para definir a area com
exatiddo é necessario somar ou unir as areas fracionadas, temos seis areas
(meio metro) fracionadas que somadas somas trés metros quadrados,
somadas aos seis inteiros temos uma area de nove metros quadrados”

Figura 5 - Resposta da professora 8

T

2) Na malha quadriculada a seguir, a area pintada representa o espago ocupado
pelo parque infantil de uma escola.

1

Considerando que cada quadradinho mede 1 metro quadrado, a medida da area
total deste parque & de
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Fonte: Arquivo do pesquisador

A professora 2 diz que “estimularia a contagem dos quadrados inteiros da
figura pelas criancas e depois com 0s que ndo estavam completos pediria para que

verificassem quantos poderiam ser formados e em segquida multiplicaria por um.”

Figura 6- Resposta professora 2.

2) Na malha quadriculada a seguir, a area pintada representa o espago
ocupado pelo parque infantil de uma escola.

1

Considerando que cada quadradinho mede 1 metro quadrado, a medida da
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Fonte: Arquivo do pesquisador.
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Percebemos que a maneira como as professoras 8 e 2 explicariam o
contedado, assemelham-se e se mostram de simples compreensdo, embora
aparentemente lhes falte aprofundamento conceitual.

Ja as professoras que tiveram problemas em apontar a area da figura, na
malha quadriculada, em suas falas disseram que ensinariam utilizando o seguinte

procedimento:

“Eu ensinaria a usar a multiplicacdo para resolver essa questdo.” (Professora
4).

Figura 7 - Resposta professora 4.

2) Na malha quadriculada a seguir, a area pintada representa o espago
| ocupado pelo parque infantil de uma escola

1

Considerando que cada quadradinho mede 1 metro quadrado, a medida da
area total deste parque é de
7 (A) 6 metros quadrados.
(B) 7 metros quadrados. ,
(C) 8 metros quadrados. y  Caod
7 (D) 9 metros quadrados. 4

Fonte: Arquivo do pesquisador

“Pediria para observar as areas que ndo estao pintadas totalmente e que nao

possuem o metro completo.” Professora 5.
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Figura 8- Resposta professora 5

2) Na malha quadriculada a seguir, a area pintada representa o espaco
ocupado pelo parque infantil de uma escola.

1m2

Considerando que cada quadradinho mede 1 metro quadrado, a medida da
area total deste parque é de
(A) 6 metros quadrados.
~(B) 7 metros quadrados.
*.(C) 8 metros quadrados.
‘>/\(D) 9 metros quadrados.
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Observamos que as explicacdes de como ensinariam a questao/contetdo em
sala de aula ndo estéo erradas, mas no caso da professora 5, faltam elementos para
uma boa compreensédo; e a professora 5 seguiu por um caminho mais complexo,
envolvendo a multiplicacdo de nameros racionais, quando bastava que observasse
qgue juntando as partes pintadas pela metade, formaria 3 metros quadrados que
seriam adicionados ao 6 anteriores, obtendo assim 9 metros quadrados.

Refletindo sobre as metodologias que séo utilizadas pelas professoras,
percebemos que elas ndo se diferem muito das que costumamos utilizar ao
abordamos esse contetdo em sala de aula.

Nisso, reconhecemos que em relacdo ao campo da geometria, ainda nos falta
a consciéncia de nossas caréncias e espacos que proporcionem discussdes e acdes
efetivas e levem a uma tomada de decisdo que culmine na superacdo das

dificuldades que o professor, dos anos iniciais, depara-se ao ensinar esse assunto.

Parece-me que, na escola, o professor ndo pode ensinar aquilo que ndo
sabe e 0 aluno ndo pode aprender aquilo que ndo Ihe é ensinado. Um e
outro ndo poderdo gostar daquilo que ndo conhecem. Ambos ndo se
apropriardo de novos conhecimentos sem que analisem as suas praticas,
identifiquem os problemas no &ambito desta pratica, se apropriem
teoricamente das ferramentas necessarias para buscar solu¢des para os
problemas encontrados e construir uma nova pratica em relagdo a
Geometria (BIANI, 2011, p.4)
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Brasil (2011) destaca atividades que sdo muito importantes para a construcao
do conceito de perimetro e que ndo foram citadas pelas professoras, atividades de
realizar a medida de uma corda, uma folha de algum papel ou mesmo o piso da
propria sala de aula, algo que pode ser feito com facilidade em sala. Destaca
também que essa habilidade envolve o calculo do perimetro, levando em
consideracdo os lados da malha quadriculada. Todas essas atividades ndo séo
atividades recreativas, elas sdo bases para acdes cognitivas que ajudam na
construcdo de conceitos matematicos, por isso € fundamental que sejam exercitadas
em sala de aula. Mas, e quando o professor ndo tem essas bases desenvolvidas?

A terceira questdo apresentada as professoras também faz parte do campo
da geometria, mas mais especificamente a parte de planificacdo dos soélidos
geomeétricos, algo que consta no descritor 2 da matriz de referéncia. Brasil (2011)
define esse descritor assim: “ldentificar propriedades comuns e diferencas entre
poliedros e corpos redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas planifi-
cacoes”. Na proposta curricular da SEMED, tal contetdo consta no terceiro bimestre
com redacao similar.

O item em si era composto por um sélido, no caso um cubo, e em seguida
eram mostradas algumas possiveis planificacdes desse solido. Nisso, elas teriam de
apontar qual seria a correta. A respeito dessa questdo podemos dizer que em
relacdo a acertar o item, as professoras conseguiram de maneira satisfatoria acertar,
com apenas uma delas errando a alternativa correta.

Concernente a maneira como o conteudo seria explicado em sala de aula,
destacamos as maneiras descritas pelas professoras 1, 2 e 8; tendo em vista que
apenas essas descreveram como procederiam no momento de ensinar o assunto.

As metodologias apontadas pelas colaboradoras 1 e 2 se assemelham e elas

as descrevem assim:

“Com certeza eu montaria um cubo com os alunos recortando-o num papel,
eu ja fiz esse trabalho com eles construindo sélidos geométricos e depois
serviu para contar os nimeros de vértices, arestas e faces (Professora 1).
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Figura 9 - Resposta professora 1.

3) Veja o solido abaixo.
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Fonte: Arquivo do pesquisador

“Pegaria um sdlido montado como o cubo e depois mostraria ele montado e
desmontado com a sua planificacgo”. (Professora 2).

Figura 10 - Resposta professora 2.

3) Veja o solido al)auxo

S o
Uma das plannhca¢ée§ desse solido & r—“,A,,f,N‘[Q\_ fy e /\(,(’/,(_)bu >

[J o t'[

O ealdne o ,,1adxtdl')

> -l
Po o A iy /.)VV,( P A (/VY\/ 7\fo~/¢/ \‘
G AlormOndocts COrmG cere)

| Q2 o Sey M e ela. . W\f)nlaolol
s \ . | L/a]w)v‘}:‘j(/(/) C Do A/x&zm/lfw/ai 1
| 1

Fonte: Arquivo do pesquisador

A professora 8 aponta um caminho um pouco diferente quando comenta a
abordagem que seria utilizada por ela ao ensinar o assunto de planificagdo dos
sélidos: “E necessario que se imagine a montagem dessas planificagbes para obter

o solido apresentado, obedecendo as arestas, vértices para efetuar as dobraduras
exatas.”
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Figura 11 - Resposta professora 8.

3) Veja 0 s6lido abaixo. RE NECOASGil Gt M meay»e
1 A men et ],&m foiagis
. t / /’au‘ *& /JV Pz U%/
Uma das plamﬁcaobes desse sblido é: ’?’“‘ »ad /’lg‘ IAO ConCy é
el ”“““/W O bedeconds”
) ,a,‘u/;ZM 2 wszg

" o | m Cfofwadzfza:aﬁzwm

XO D)

Fonte: Arquivo do pesquisador.

Observando as falas das professoras e comparando-as a partir de um

referencial tedrico sobre o ensino dos solidos geométricos e suas planificacdes,

podemos dizer que a forma apontada pelas professoras 1 e 2 se apresenta mais

coerente por incluir o uso de materiais manipuldveis como um recurso importante

para o ensino dos solidos, como nos diz Silva e Costa (2016, p. 3):

O uso do material manipulavel pode servir para diversas atividades
visando obijetivos diferentes no trabalho em sala de aula, por isso requer
uma atencdo maior dos professores no momento de planejar as atividades
a serem desenvolvidas através desse recurso. E importante que o docente
busque possibilidades para uma boa aplicagdo desse material na sala de
aula, planejando inclusive qual é o tempo adequado, porque 0 mesmo hao
pode ser aplicado de qualquer jeito, ja que cada crianga tem 0 seu ritmo
de aprendizagem. As aulas seriam mais proveitosas se em substituicdo as
aulas meramente expositivas, fosse pensado propostas alternativas que
criassem condicbes para a crianca desenvolver as suas habilidades
manipulativas.

Por outro lado, a forma com a professora 8 indicou que abordaria o assunto

nos indica um ensino de geometria ainda muito pautado na abstracdo e focado nas

aulas expositivas que, embora tenham sua importancia, demonstram pouca eficacia

na construgdo do conhecimento sobre os solidos.
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Vargas, Leiva e Lara (2019) consideram importante que o0 ensino de
geometria ndo acabe em comodismo por parte do professor e que este nao fique
com receio de procurar maneiras de superar problemas encontrados em seu fazer,
uma vez que o processo de aprendizagem dos alunos é o foco da sua atividade. Em
outras palavras, ela deve ocorrer de forma atraente, abordando o seu cotidiano e
preparando o aluno para a vida escolar e social.

Manaus (2014) traz como orientacdo que 0S objetos que fazem parte do
espaco devem ser a principal fonte de trabalho ao se explorar as formas. Deve-se
estimular o aluno a distinguir o posicionamento relativo dos objetos, reconhecendo
nele formas diferentes, tridimensionais e bidimensionais, planas ou né&o, e a
produzirem construcées.

Os relatos das professoras nos remetem a matriz de referéncia da Prova
Brasil, que ao descrever maneiras de ensinar esse conteldo, indica 0s seguintes

procedimentos:

A utilizagdo de materiais didaticos apropriados que permitam a montagem
e modelagem desses sdlidos é fundamental durante essa etapa. O
trabalho de identificacdo deve ser complementado com atividades que
formalizem o conhecimento e, para isso, o professor pode elaborar
materiais que explorem a escrita e a identificacdo do sélido. Além da
identificacdo das caracteristicas (faces, vértices, arestas) desses sélidos,
o descritor prevé a planificacdo deles. E importante que o aluno faca os
dois movimentos: planificagéo e construcao do sélido, pois, dessa forma, a
habilidade ganha significado (BRASIL,2011, p. 113).

Analisando essas diferencas de abordagem apontadas pelas professoras e
entre elas mesmas e alguns dos documentos oficiais, entendemos que ha a
necessidade de didlogo da parte delas para que em uma mesma escola nao haja
maneiras tdo distintas de se ensinar esse campo tdo importante da matematica.
Dessa forma, poderia ser construido um importante momento autoformativo

baseado no polo da ecoformacgéo. A respeito disso, Arone (2014, p.98) diz que:

A identidade aparece ligada a construcdo da autonomia, que, por um lado,
ressalta a existéncia individual, comportamental, cultural, social e
espiritual na identificacdo do sujeito em relacdo aos outros sujeitos; e, por
outro lado, é a relagéo “eu-outro” que vai determinando a possibilidade de
autonomia e dependéncia. Pode-se dizer que somos tanto mais
autdbnomos quanto mais dependentes. Nesse movimento, 0 sujeito inclui
um carater existencial inseparavel do outro: é que ele sé pode tornar-se
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ele mesmo sob a influéncia dos outros e, ainda nessa relagdo, afirmar a
singularidade de si proprio.

Dentre as questdes que foram respondidas pelas professoras, a questao
namero quatro da prova continha um objeto matematico relacionado ao campo de
grandezas e medidas que, de acordo com a matriz de referéncia dessa avaliacéo,

faz parte do descritor sete, descrito em Brasil (2011, p. 112):

Por meio deste descritor, pode-se avaliar a habilidade de o aluno
solucionar problemas por meio do reconhecimento de unidades de
medidas padronizadas (metro, centimetro, grama, quilograma etc.). Ele
deve resolver problemas envolvendo transformac¢des de unidades de
medida de uma mesma grandeza, mas o professor deve evitar o trabalho
com conversdes desprovidas de significado pratico (quildmetro para
milimetro, por exemplo).

Na proposta pedagdgica da SEMED ndo encontramos nenhuma mencao a
esse conteudo para o quinto ano do ensino fundamental, o que aponta uma
inconsisténcia entre esses documentos oficiais e pode trazer problemas para o
professor na hora de selecionar os conteudos a serem abordados.

O problema apresentado as professoras, em certo ponto, era até bem
simples, porque falava de uma situacdo em que alguém havia comprado uma
garrafa de refrigerante com dois mil e quinhentos mililitros e pedia que elas
estabelecessem a correspondéncia dessa quantidade em litros. Logo, a quantidade
de acertos nessa questdo foi bastante significativa, com somente umas das
professoras ndo acertando a alternativa correta.

A dificuldade qgue encontramos nessa questdo consistiu nas formas de
ensind-la em sala de aula e foram apontadas pelas professoras. Nisso,
destacamos que apenas cinco das participantes descreveram de alguma maneira o
processo de ensino de grandezas e medidas em suas salas de aula, enquanto trés
delas deixaram esse item em branco.

Entre as que responderam sobre o modo de ensinar, duas das respostas
julgamos coerente e as outras quatro apontaram falhas ou incoeréncias no modo
de lidar com o conteudo. Vale destacar que lembramos que esses critérios foram
estabelecidos a partir de referenciais tedricos da educacdo matematica.

Uma das respostas que julgamos coerente foi a da professora 1, pois ela

qguando falou sobre esse assunto em sua entrevista disse que abordaria a questéao
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a partir de uma experimentacdo, o que poderia despertar a atencao e curiosidade
dos alunos sobre o contetdo da seguinte forma: “Utilizaria recipientes de medidas
e faria o experimento na sala para a compreensao de que a medida de 1000 ml
equivale 1 L e usando o medidor podemos fazer a contagem de cada litro formado

pelo valor total em mililitros.”

Figura 12- Resposta professora 1
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Fonte: Arquivo do pesquisador

A professora 6 destaca que construiria uma tabela com os alunos que
permitisse a comparacgao das quantidades e fixaria em sala de aula para eventuais

consultas durante as atividades realizadas que envolvessem grandezas e medidas.

Figura 13 - Resposta professora 6

4) Alice comprou uma garrafa de refrigerante com 2500 mililitros.
Quantos litros de refrlgerante ela comprou’?
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Costa, Vilaca e Melo (2020) dizem que um trabalho importante a ser feito
durante o estudo das grandezas consiste nas unidades de medida que ndo séo
padronizadas. Em outras palavras, para esses autores, ao usar esse tipo de

medida os alunos sdo estimulados a encontrar as proprias respostas para 0s
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problemas apresentados pelo professor. Logo, € possivel que o aluno observe que
a alteracao na medida ndo acarreta mudanca na grandeza.

Diante de tal cenario, o documento norteador da Prova Brasil também traz
orientacdes de como esse conteudo pode ser introduzido para os alunos durante
as aulas e assim como a professora 1, ele leva em conta possibilitar aos alunos

resolver problemas préticos.

Medidas sdao amplamente utilizadas no cotidiano das pessoas; logo,
desenvolver habilidades para trabalhar com esse contetddo possibilita aos
alunos resolver problemas praticos que se apresentam a todo o momento:
estimar distancias entre dois pontos, escolher quantidades de produtos ao
fazer compras em supermercados e farmacias, dentre outros. Assim, o
aluno podera observar o aspecto da “conservagdo” de uma grandeza, ou
seja, mesmo que o objeto mude de posicdo ou de forma, algo pode
permanecer constante como, por exemplo, o problema do item
apresentado. (BRASIL, 2011, p. 122)

Costa, Vilaga e Melo (2020) destacam que as grandezas e medidas
conseguem ser percebidas em diferentes situagdes do cotidiano, porém, algumas
vezes nao conseguimos identifica-las de forma clara. Isto é, ao nos determos e
pensarmos sobre esse prisma, podemos enxergar a presenca desses objetos
matematicos nas praticas em sociedade, nas relagbes com outros campos da
matematica. Assim, vemos a importancia dessa area da matematica para o
exercicio pleno da cidadania dos alunos.

Essa questdo nos trouxe um indicador de autoformacéao e transformacéo de
pratica de ensino em matematica quando retomamos a fala da professora 1, ou
seja, quando ela diz que realiza pesquisas ao sentir dificuldades e estimula os
alunos a buscarem maneiras diferentes de resolver os problemas apresentados.

Como quinta questao a ser apresentada as professoras, escolhemos uma que
apresentava como contetdo a medida de tempo pertencente na matriz de referéncia
da Prova Brasil, em que o descritor 9 foi apresentado nesse documento assim:
“Estabelecer relagdes entre o horario de inicio e término e/ou o intervalo da duracdo
de um evento ou acontecimento” a habilidade a ser trabalhada segundo Brasil (2011,
p.124) .

Por meio deste descritor, pode-se avaliar a habilidade de o aluno realizar
estimativas do tempo de duragdo de um evento, a partir do horario de inicio
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e de término. Também, de maneira inversa, a partir do conhecimento do
tempo de um evento e do horario de inicio dele, calcular o horario de
encerramento.

Manaus (2014) traz em suas orientacdes 0 seguinte sobre esse conteudo:
“Estabelecer relagbes entre o horario de inicio e de término e/ou o intervalo da
duracao de um evento ou acontecimento”. No entanto, nesse documento nao consta
nenhuma orientacdo didatica sobre como esse assunto deve ser trabalhado pelas
professoras, 0 que pode gerar uma série de duvidas a respeito de como introduzi-lo
durante as aulas.

Logo, o problema pedido para que as professoras solucionassem, nessa
questdo, dizia respeito ao inicio e término da chuva em determinado dia. Dessa
forma, percebeu-se que o indice de acerto das professoras foi satisfatério na
guestdo, com apenas uma delas ndo tendo conseguido resolver o que o0 enunciado
pedia de maneira correta. Ao que se refere as maneiras de ensinar o conteido em
sala, trés delas n&o explicaram como o fariam, ou seja, uma apresentou uma
maneira com falhas e quatro indicaram uma maneira coerente de se chegar a
resposta.

Desse modo, observamos que as professoras acertarem a questao ndo nos
causa estranheza, mas nos faz pensar que em algum momento a dificuldade do
professor dos anos iniciais em ensinar matematica ndo se concentra tanto na
relacdo com o dominio do contetdo abordado, mas a forma como ensina-los e com
procedimentos adequados a cada um deles.

Nacarato, Mengali e Passos (2015) defendem que o professor que ensina
matematica nos anos iniciais deva possuir um saber que envolva ndo somente o
saber pedagogico descrito como das ciéncias da educacdo, como também que
abranja todo um repertorio de saberes. Assim, as autoras descrevem esse conjunto

de conhecimentos dessa forma:

) saberes de contetdo matematico. E impossivel ensinar aquilo que
ndo se tem um dominio conceitual;
. saberes pedagégicos dos conteldos matematicos. E necessario

saber, por exemplo, como trabalhar com os conteidos matematicos de
diferentes campos: aritmética, grandezas e medidas, espago e forma ou
tratamento da informacdo. Saber como relacionar esses diferentes
campos entre si e com outras disciplinas, bem como criar ambientes
favoraveis a aprendizagem dos alunos;

. saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos poder
ser utilizados, quais materiais estdo disponiveis e onde encontra-los; ter
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conhecimento e compreensdo dos documentos curriculares e,
principalmente, ser uma consumidora critica desses materiais, em
especial, do livro didatico. (NACARATO; MENGALI;PASSOS, 2015, p.25)

O que se requer dessas professoras € algo bastante complexo e exige uma
tomada de consciéncia continua. Essa tomada de consciéncia é essencial para
nosso desenvolvimento profissional, o que decorre de um movimento de
autoformacéao (GALVANI, 2002).

A respeito das explicagcbes de como ensinaria seus alunos a resolverem o
problema, a professora 7 nos diz que: “Abordaria o conceito de hora, minuto e
segundo e estimularia que eles realizassem a contagem das horas em um reldgio

construido pelos proprios alunos.”

Figural4 - Resposta professora 7
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

A professora 4 também menciona o uso do concreto ao descrever a sua
maneira de ensinar, ao fazer o seguinte relato quando da sua entrevista:
‘Relembrar os conteudos estudados sobre: hora, minutos e segundos, usar um
reldgio para explicar de forma concreta e permitir que os alunos manuseiem o
relégio e explicar a subdivisdo da hora em minutos e segundos.”

Brasil (2011, p. 125) aponta alguns caminhos de como trabalhar com inicio e
término de eventos, algo que nos demonstram como as professoras realizam

atividades que possibilitam aos seus alunos assimilarem tais conceitos:

Para desenvolver essa habilidade, o professor pode propor atividades
praticas como: registrar o horario de inicio e do término das aulas e
calcular a duragédo da permanéncia dos alunos na escola; fazer o mesmo
com o horério de dormir e de acordar; verificar que, partindo-se de certo
horério, por exemplo, 8h10min, o avango ou o retrocesso de certo nimero
inteiro de horas resulta em alteracdo na hora, mas ndo nos minutos do
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horario inicial; identificar o horario em que uma tarefa deve ser iniciada,
sabendo-se que ela deve estar pronta em certo horario e conhecendo-se o
tempo necessario para sua realizacao.

Diante do que vimos percebemos que trabalhar essa questao para preparar
os alunos para a Prova Brasil trouxe mudancas para as praticas das professoras, o
que deve acabar por refletir na aprendizagem dos estudantes. Logo, destacamos
que a Prova Brasil ndo deve ser o centro das acfBes da escola, mas pode ser
utilizada para se refletir sobre a melhor maneira de ensinar matematica.

Avancando no debate, a sexta e Ultima questdo a compor o nosso formulério
apresentado as professoras era uma situacdo problema que envolveu as quatro
operacbes, algo que poderia ser resolvido realizando calculos de diferentes
maneiras. Em suma, esse objeto matematico faz parte do descritor 20, a sequir:
“‘Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo ou divisdo: multiplicacdo comparativa, ideia de proporcionalidade,
configuracéo retangular e combinatoria.”

Em Brasil (2011, p.139), encontramos que

“por meio desse descritor, podem ser avaliadas habilidades que se referem
a resolugdo, pelo aluno, de problemas que envolvam operacdes de
multiplicagdo e divisdo. Essas habilidades s&@o avaliadas por meio de
situacdes-problema contextualizadas.”

Nas orientacdes pedagdgicas da SEMED para o quinto ano nao se encontra
um conteddo que se iguale em sua totalidade ao conteudo da matriz de referéncia
da Prova Brasil, 0 que se aproxima mais é o que segue em Manaus (2014, p.121),
isto é: “Resolver adigdes, subtragdes, multiplicacbes e divisbes com numeros
naturais, por meio de estratégias pessoais e do uso de técnicas operatorias
convencionais;”. Salientamos nisso que essas diferencas entre esses documentos
oficiais podem ocasionar dividas e se tornar um obstaculo ao trabalho do professor.

Desse modo, o descritor foi apresentado as professoras em forma de um
problema, ou seja, alguém possuia uma quantidade de envelopes que seriam postos
em caixas, de modo que alguns ndo caberiam nas caixas e haveria uma sobra.
Nisto, € curioso notar que embora os conteudos ligados ao eixo de numeros e

operacoOes tenham sido apontados nas entrevistas como muito importantes de serem
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ensinados, das oito professoras que responderam a questdo, trés erraram a
resposta.

Destacando essa prevaléncia apontada pelas professoras do ensino das
quatro operacodes, Silva e Silva (2017, p.3) fazem uma reflexdo sobre essa

preferéncia em ensinar esse contedo nos anos iniciais:

[...] o privilégio do campo dos Numeros e Operacdes se da, em parte,
devido a metodologias de ensino sustentadas nos algoritmos e nos calculos
de resolucdo. Mesmo outros campos, como as Grandezas e Medidas, a
Geometria e o Tratamento da Informacgédo, tém suas intencionalidades de
ensino direcionadas para a aprendizagem das operag¢des aritméticas,
principalmente, sob a forma de algoritmo. Em termos legais, essa
predominancia do eixo Numeros e Operacdes € aceita e reforcada: o
Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD (BRASIL, 2015) reconhece
como adequadas 4 obras nas quais 0 campo dos Numeros e Operacgdes
ocupem cerca de 50% do conteldo e as Matrizes de Referéncia das
avaliagbes externas também direcionam a maioria dos seus descritores
nesse bloco.

Indagamo-nos sobre quais seriam os motivos que levariam as professoras a
errarem um problema que versa sobre um conteddo que € bastante ensinado por
elas, e podemos supor certa dificuldade com o algoritmo da divisdo utilizado para
tentar resolver a questao.

Com efeito, os relatos sobre como as professoras ensinariam o eixo de
nameros e operacdes em sala de aula foram divididos entre dois que demonstraram
alguma consisténcia, e outros trés que apresentavam algumas falhas. Entre os que
detinham certas falhas, encontra-se o da professora 2 que, mesmo acertando a
qguestdo, usaria um modelo confuso de multiplicagcdo para chegar a resposta:
“Explicaria que teriamos que fazer uma multiplicacdo por 100, depois verificaria a

sobra.”



Figura 15 - Resposta professora 2.

88

envelopes que ela tera?

(D) 503 caixas com 100 envelopes e sobra de 9 envelopes. 9 03 X 300 -

P890, capgis perifrearnce. a polia .

6) Maria tem 5.039 envelopes. Ela quer guarda-los em caixas que s6 cabem
100 envelopes. Ao término do trabalho, quantas caixas e qual a sobra de

(A) 5 caixas com 100 envelopes e sobra de 39 envelopes. 5 X400 S09

(B§ 50 caixas com 100 envelopes e sobra de 39 envelopes. SO Xxio00 = 000

(C) 53 caixas com 100 envelopes e sobra de 39 envelopes. 53 X {00 — 53 00
593 0O
; , . P : h
&W Guae /C’;\A/Oym‘b gl /"}”’/ Acrn, proashn /oacaf,‘ax)

Fonte: Arquivo do pesquisador.

A professora 6 disse que ‘pegaria a quantidade de envelopes e deixaria 100

em cada caixa e depois faria uma divisao’.

Figura 16 - Resposta professora 6

5) Maria tem 5.039 envelopes. Ela quer guarda-los em caixas que s6 cabem 100
envelopes. Ao término do trabalho, quantas caixas e qual a sobra de envelopes
(A) 5 caixas com 100 envelopes e sobra de 39 envelopes.
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(C) 53 caixas com 100 envelopes e sobra de 39 envelopes.
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Tracanella e Bonanno (2016, p.6) falam sobre o ensino das quatro operacdes

focado nos algoritmos:

Adicao, subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Essas sdo as quatro operacdes
bésicas da Matemética e, compreender o conceito e a fun¢éo de cada uma
delas nao ¢é tarefa complicada, pois utilizamos essas operacles

diariamente, mesmo que seja de maneira inconsciente.

No ensino

tradicional, o foco das operacdes se encontra no algoritmo, a crianga que
consegue resolver as “continhas” usando o algoritmo corretamente sabe
Matemética e tem as melhores notas. Mas, o que é algoritmo? Algoritmo é
um conjunto de regras pré-estabelecidas, baseadas nas propriedades das
operacgles, que devem ser seguidas para chegar rapidamente ao resultado.
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A professora 8 fez a seguinte demonstragdo de como faria para chegar ao

resultado do problema:

Figura 17 - Resposta professora 8

6) Maria tem 5.039 envelopes. Ela quer guarda-los em caixas que s6 cabem 100 o
envelopes. Ao término do trabalho, quantas caixas e qual a sobra de envelopes
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Em oposicao a essa perspectiva focada nos algoritmos, tivemos relatos como
o da professora 1 ao demonstrar o procedimento que seria adotado por ela ao

ensinar esse conteudo:

“Utilizando divisdo, podemos usar situacdes do cotidiano para apresentar o
conceito, com certeza ndo temos como fazer 5.000 cartas para dividir
depois, mas podemos usar quantidades menores para apresentar o
conceito e depois usar ideias que envolvam a escola por exemplo,
guantidades de alunos da escola divididos por salas da escola etc.”

Figura 18- Resposta professora 1

6) Maria tem 5.039 envelopes. Ela quer guarda-los em caixas que s6 cabem 100
envelopes. Ao término do trabalho, quantas caixas e qual a sobra de envelopes
que ela tera?
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Fonte: Arquivo do pesquisador.

Brasil (2011, p.140) aponta esse caminho seguido pela professora 1 ao se

construir o trabalho com as operagdes, em especial a divisédo:
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Um grande nimero de situagfes praticas do cotidiano do aluno deve ser tra-
balhado em sala de aula para que os alunos percebam a ideia de diviséo,
ou partilha, como subtracfes sucessivas, assim como a multiplicacdo, como
adicbes sucessivas. O aluno deve ser, também, estimulado a criticar os
resultados obtidos, verificando que o resultado de uma multiplicagdo (com
nameros naturais positivos) ndo pode ser menor que cada um dos nimeros
envolvidos e o inverso quanto a divisao.

A analise das questdes respondidas pelas professoras nos fez perceber
lacunas de formacgdo que, indiscutivelmente, refletem-se no processo de ensino-
aprendizagem que se efetiva no ambiente escolar. Assim, observa-se que as falhas
evidentes na resolucdo das questbes ou na incapacidade de resolvé-las ndo séo
particulares dessas professoras, ao contrario, sdo um retrato de uma formacao da
qual compartiihamos e que frequentemente se apresenta na formacdo de
professores que ensinam matematica nos anos iniciais da escolaridade.

Nesse contexto, a falta de conhecimento matematico evidenciada nas
dificuldades das professoras escancara um ciclo vicioso e tem graves implicacées no
ensino de matemaética, pois saimos da escola sem gostar dela e sabendo pouca dos
conteudos que ela aborda. Ademais, chegamos na universidade e essa lacuna ndo é
resolvida. Depois, voltamos para a escola como professores e continuamos sabendo
pouca matematica e, consequentemente, ensinando pouco e, as vezes, até
contribuindo para que nossos alunos desenvolvam o desgosto por essa disciplina.

Tal realidade nao é especifica s6 do estado do Amazonas. Pesquisadores de
outras regides, como Nacarato (2015) e Fiorentini (2008), h4 tempos alertam para
essa situacdo. Os professores que ensinam matematica nos anos iniciais precisam
saber os contetudos que devem ser ensinados. Ndo nos basta conhecermos sobre
metodologias, precisamos de saberes conceituais.

Certamente, uma formacéo com falhas tdo acentuadas requer do professor
compromisso com sua autoformacdo, com a busca de conhecimento matematico
adequado para que possa ensinar a disciplina com eficacia. Algo que é exigido e
indicado nos documentos oficiais, como a BNCC. Em outras palavras, para quebrar
um ciclo vicioso que h& tempos posiciona os alunos da Educagdo Basica,
principalmente os de escolas publicas entre os ultimos classificados em avaliagcbes
de larga escala, como a Prova Brasil. Em consequéncia, o Brasil nos ultimos postos

de avaliacdo internacional, no que tange a matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao desenvolvermos esta pesquisa que, inicialmente foi pensada para refletir
sobre a prova Brasil, a partir do encontro com os orientadores, esclarecemos que
houve a necessidade de se abordar o professor que ensina matematica nos anos
iniciais, com um olhar para a autoformacao. Nisso, percebemos que um trabalho de
pesquisa de nenhuma maneira pode ser algo estanque, mas deve sempre estar
sujeito as mudancas e aos desvios de rota que contribuam de maneira positiva para
a sua realizacao.

Olhando para a construcdo da pesquisa, notamos que muitas foram as
davidas e incertezas que em muitos momentos nos fizeram pensar em desistir, mas
a cada encontro com as professoras em que compartilhAvamos descobertas sobre
ensinar matematica nos anos iniciais, viamos-nos fortalecidos e impulsionados a
superar as nossas dificuldades e as da pesquisa, ou seja, a constatar que nesse
processo n0s mesmos nos desconstruimos e nos autoformamos.

De tal sorte, o questionamento de inicio motivou esse movimento de
investigacao, e ele foi o seguinte: Em que termos a prova Brasil se constitui um mote
a autoformacao e transformacéo da pratica de professores que ensinam matematica
nos anos iniciais da escolarizagéo?

Retomamos entdo ao objetivo principal da investigacdo a ser respondido:
compreender como 0 processo preparatério para a prova Brasil pode se tornar um
mecanismo de autoformacdo e transformacdo da pratica de professores que
ensinam matemética nos anos iniciais.

Comecamos conhecendo as visdes das professoras que ensinam matematica
acerca da sua formacéo inicial, o que nos permitiu perceber as lacunas e os traumas
que os sujeitos da pesquisa carregam em relacdo a matematica, algo que foram
adquiridos tanto na sua vivéncia escolar quanto nos seus cursos de graduacao.

A partir dos relatos das professoras podemos concluir que os cursos de
Pedagogia e Normal Superior vivenciados por elas ndo dispbe de disciplinas
voltadas para uma formagdo matematica que permitissem assimilarem contetdos

tedrico/metodologicos necessarios para ministrarem aulas de matematica.
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Como causa, em ano de realizacdo da prova Brasil as professoras relataram
que as pressdes por bons resultados sdo grandes tanto por parte dos gestores
quanto da SEMED, e uma das formas encontradas por elas para tentar superar
suas dificuldades com a matematica € estudando, pesquisando e buscando apoio
nos demais colegas - o que nos demonstra ser a prova Brasil um elemento de
autoformacédo e transformacao da pratica dessas professoras.

Buscando dar um aprofundamento para a pesquisa, realizamos uma analise
voltada a verificar as relagdes entre os descritores da prova Brasil e as habilidades
matematicas propostas para os anos iniciais pela BNCC, haja vista que com a
implementacdo desse documento ele passara a nortear as politicas de educacédo do
NOSso pais.

A BNNC traz algumas areas tematicas que exigirdo ainda mais da ja
fragmentada formacdo do professor que ensina matematica, como por exemplo, as
habilidades da unidade temética de probabilidade e estatistica que ndo constam nos
programas dos cursos de formacédo desses professores.

Logo, hd uma evidente aproximacdo das habilidades da BNCC com os
descritores da prova Brasil, 0 que fara com que a cobranca advinda das avaliacdes
externas sobre os professores se acentue ainda mais, ocasionando com que O
caminho rumo a autoformacéo desses docentes seja ainda mais necessario.

Um outro movimento de investigacdo realizado para dar conta do nosso
guestionamento de pesquisa consistiu em verificar os indicativos de autoformacéo e
transformacao da pratica docente dos professores que ensinam matematica, a partir
do processo preparatorio para a prova Brasil.

Para tanto, utilizamos um formulario contendo questbes dessa avaliacdo
externa e respondido pelas professoras. Vale ressaltar que essas perspectivas
formas escolhidas a partir de duvidas por elas apresentadas, vivencio.

Em suma, as respostas dadas as questdes deixaram claro que ha lacunas na
formacado das professoras que ensinam matemética, pois, houveram erros em todas
as questdes e uma das professoras errou todas as respostas. Nisso, destacamos
gue o objetivo ndo € apontar o erro das professoras, mas discutir a dificuldade de
ensinar aquilo que nao sabemos.

Durante o processo de reflexdo sobre as repostas das docentes, encontramos
alguns indicativos de autoformagdo e transformagdo da pratica do ensino de

matematica, em virtude da prova Brasil, isto €, relacionados ao uso da pesquisa e de
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matérias concretas e de uma maneira contextualizada pelos alunos - o que indica
avancos que podem e devem ser melhores estimulados.

As dificuldades ja vivenciadas pelas professoras ao ensinar matematica com
0s conteldos ja elencados anteriormente se somaréo as dificuldades advindas com
as habilidades propostas na BNCC, contetdos como probabilidade e estatistica que
nao sao vivenciados por essas professoras em seus processos de formacéo inicial
deverdo passar a ser ensinados em suas salas de aula, 0 que se apresentara como
mais um desafio para essas profissionais ao implementarem tais temas as suas
praticas de ensino.

Os descompassos existentes entre os documentos oficiais, como a BNCC, a
Matriz de referéncia da prova Brasil ou a Proposta pedagégica da SEMED,
demonstram de maneira clara os diversos obstaculos que as professoras enfrentam
tanto no processo de preparacdo para essa avaliacdo externa, quanto ao
ministrarem suas aulas de matemética.

Os resultados obtidos com a pesquisa nos possibilitam dizer que a prova
Brasil vem se constituindo como um elemento que leva a autoformacdo dos
docentes, uma vez que em razdo da realizacdo dessa avaliacdo, eles buscam
superar as lacunas das suas formacdes, e assim, transformar as suas praticas.

Em nosso encontro com aportes da pesquisa narrativa, bem como com o
conhecer da realidade de professores em suas perspectivas da compreensao da
matematica, eles nos motivaram a compreender com mais fervor o nosso préprio
processo autoformativo, ou seja, como base para uma pratica de ensino de

matematica mais libertadora e democratica.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA AS ENTREVISTAS NARRATIVAS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS - UEA
ESCOLA NORMAL SUPERIOR - ENS
MESTRADO EM EDUCAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

1) Professor (a) qual a sua formacéo inicial?

2) O que vocé lembra de suas vivéncias no ensino de matematica quando aluno

na escola e na universidade?

3) Agora que vocé € professor(a), como é o seu relacionamento com a

matematica?

4) Vocé tem dificuldade de ensinar algum contetdo de matemética? Qual?

5) Quando seus alunos véao fazer a prova Brasil, como vocé os prepara para

prova de matematica?

6) Vocé ja sentiu dificuldade para preparar seus alunos para prova Brasil de

matematica?

7) Vocé ja observou as questdes de matematica da prova Brasil? Qual a sua

opinido em relacdo ao que é cobrado?
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APENDICE B - FORMULARIO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS - UEA
ESCOLA NORMAL SUPERIOR - ENS
MESTRADO EM EDUCACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

Formacéo: Ano:

Idade: Sexo:

Tempo de docéncia:

Professor(a), resolva as questdes abaixo e escreva, de modo sucinto, como 0
senhor(a) explicaria cada questéo para seus alunos.

1) (Prova Brasil, 2011) Um dia tem 24 horas, 1 hora tem 60 minutos e 1 minuto tem
60 segundos. Que fracdo da hora corresponde a 35 minutos?

(A) 7/4

(B) 7/12

(C) 35/24

(D) 60/35

2) (Prova Brasil, 2011) Na malha quadriculada a seguir, a area pintada representa o

espaco ocupado pelo parque infantil de uma escola.

Considerando que cada quadradinho mede 1 metro quadrado, a medida da area

total deste parque é de
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(A) 6 metros quadrados.
(B) 7 metros quadrados.
(C) 8 metros quadrados.

(D) 9 metros quadrados.

3) Veja o sdlido abaixo.

Uma das planificacbes desse sélido é:

A) B)

C) D)

4) (Prova Brasil, 2011) Alice comprou uma garrafa de refrigerante com 2500
mililitros.
Quantos litros de refrigerante ela comprou?

A) 0,25

B) 2,5

C) 25

D) 250

5) (Prova Brasil, 2011) Ontem comecou a chover as 15 horas e a chuva sé parou
hoje as 8 horas da manha. Quanto tempo ficou chovendo?

(A) 7 horas

(B) 11 horas

(C) 17 horas

(D) 23 horas
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6) (Prova Brasil, 2011) Maria tem 5.039 envelopes. Ela quer guarda-los em caixas
gue s6 cabem 100 envelopes. Ao término do trabalho, quantas caixas e qual a sobra
de envelopes que ela tera?

(A) 5 caixas com 100 envelopes e sobra de 39 envelopes.

(B) 50 caixas com 100 envelopes e sobra de 39 envelopes.

(C) 53 caixas com 100 envelopes e sobra de 39 envelopes.

(D) 503 caixas com 100 envelopes e sobra de 9 envelopes.
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APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

UEA

UNIVERSIDADE
DO ESTADO DO
AMAZONAS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS - UEA
ESCOLA NORMAL SUPERIOR - ENS
MESTRADO EM EDUCACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) colaborador(a),

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “A Prova Brasil
como mote a autoformacao e transformacédo da préatica de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais da escolarizacdo.” sob a responsabilidade de Rafael
Goncalves de Brito, endereco institucional: Universidade do Estado do Amazonas —
UEA, telefone: (92) 99142-5873 ,e-mail: rafael brito @hotmail.com. Com a
orientacdo do professor Dr. José Camilo Ramos de Souza, endereco institucional:
Universidade do Estado do Amazonas — UEA, telefone: (92) 99199398, e-mail:

[camilodesouza@gmail.com . Que ird investigar:

Trata-se de uma pesquisa que busca compreender em que termos a Prova Brasil se
constitui um mecanismo de autoformacéao e transformacao da pratica de professores

gue ensinam matematica nos anos iniciais da escolarizagéo.

A importancia dessa pesquisa esta, também, na possibilidade de saber se a
formacdo inicial dos professores dos anos iniciais, geralmente, generalista, €
suficiente para suprir as necessidades que esses educadores irdo encontrar ao se
deparar com os contetudos que devem ser ensinados aos estudantes por conta da

realizagédo da prova.
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Por isso, consideramos que os resultados dessa pesquisa podem apontar caminhos
e criar subsidios, para que a formacao do professor que ensina matemética possa
contemplar e atender as reais necessidades dos professores que sdo, em Uultima

instancia, os responsaveis por fazer um ensino de qualidade.

1. PARTICIPACAO NA PESQUISA

Sua participacdo na pesquisa consiste em colaborar em realizarmos alguns
dialogos sobre seu trabalho enquanto professor que ensina mateméatica bem como
na realizagdo de um questionario. Em nosso percurso metodoldgico entrevistas
individuais, utilizando como instrumento um gravador de voz. Com relacdo a
tipologia de entrevistas, trabalharemos com a entrevista narrativa tendo como
objetivo conhecer as vivéncias e experiéncias dos sujeitos da pesquisa como 0
ensino da mateméatica durante a graduacao, a docéncia e a preparacao dos alunos
para a prova Brasil, o que envolve descobrir suas duvidas, éxitos, decepcdes e
necessidades para realizar esse ensino.

Nosso estudo sera direcionado dentro da perspectiva da complexidade, pois,
0 pensamento complexo nos possibilita reconhecer que o fendmeno s6 pode ser
compreendido no contexto onde existe e assumir que a pesquisa “nao pretende dar
todas as informacbes de um fenbmeno estudado, mas respeitar suas diversas
dimensbes”

Lembramos que a sua participacao € voluntéria, vocé tem a liberdade de nao
querer participar, e pode desistir, em qualquer momento, mesmo apoés ter iniciado

o(a) os(as) a aplicacdo do questionario, sem nenhum prejuizo para voceé.

2. RISCOS E DESCONFORTOS:O(s) procedimento(s) utilizado(s) como as
entrevistas e aplicacao do questionario poderéo trazer algum desconforto como néo
se sentir a vontade com 0s mesmos ou, se sentir prejudicado (a). A fim de minimizar
qualquer desconforto, garantiremos junto a escola um local reservado e liberdade para néo
responder questdes constrangedoras, bem como estaremos atentos a sinais verbais e nédo
verbais de incobmodo. A pesquisa ndo possui riscos a saude humana e nem a sua
seguranca, pois trata-se de um estudo a ser realizado sobre a A Prova Brasil como

mote a autoformacdo e transformacgdo da pratica de professores que ensinam
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matematica nos anos iniciais da escolarizacdo no préprio local de pratica dos
colaboradores.

3. BENEFICIOS: Por se tratar de uma pesquisa sobre a Prova Brasil como mote &
autoformacdo e transformacéo da préatica de professores que ensinam matematica
nos anos iniciais da escolarizacdo, os beneficiados serdo em primeiro lugar 0s
professores que poderdo a partir da analise da pesquisa refletir se 0s resultados
dessa pesquisa podem apontar caminhos e criar subsidios, para que a formacéao do
professor que ensina matematica possa contemplar e atender as reais necessidades
dos professores que séo, em Ultima instancia, os responsaveis por fazer um ensino

de qualidade.

4, FORMAS DE ASSISTENCIA: Se vocé precisar de alguma orientacdo e
encaminhamento por se sentir prejudicado (a) por causa da pesquisa, vocé podera
procurar por Rafael Goncalves de Brito, telefone (92) 99142-5873, a instituicdo que
prestara a assisténcia sera na Escola Normal Superior, Universidade do Estado do
Amazonas, situada na Av. Djalma Batista, n® 2470, CEP: 69050-010.

5. CONFIDECIALIDADE: Todas as informacdes que o(a) Sr.(a) nos fornecer ou que
sejam conseguidas por meio da entrevista e durante a aplicacdo dos questionarios,
serdo utilizadas somente para esta pesquisa. Seus(Suas) respostas, contetdo da
entrevista e questionarios durante a pesquisa fornecidos ficardo em segredo e 0 seu
nome nao aparecera em lugar nenhum dos(as) entrevistas e questionarios, nem

guando os resultados forem apresentados.

6. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma duvida a respeito da pesquisa e/ou dos
meétodos utilizados na mesma, pode procurar a qualquer momento o pesquisador

responsavel, assim como a orientadora.
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7. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da
pesquisa, ndo receberd nenhuma compensacao financeira. O custo da pesquisa
sera realizado totalmente com recursos préprios do pesquisador Rafael Gongalves
de Brito.

8. CONCORDANCIA NA PARTICIPACAO: Se o(a) Sr.(a) estiver de acordo em
participar devera preencher e assinar o Termo de Consentimento Pds-esclarecido

gue se segue, e receberd uma coépia deste Termo.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS - UEA
ESCOLA NORMAL SUPERIOR - ENS
MESTRADO EM EDUCAGAO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

CONSENTIMENTO POS INFORMADO
Pelo presente instrumento que atende as exigéncias legais, o0
Sr.(a)

portador(a) da cédula de identidade , declara que,

apo6s leitura minuciosa do TCLE, teve oportunidade de fazer perguntas, esclarecer
davidas que foram devidamente explicadas pelos pesquisadores, ciente dos servicos
e procedimentos aos quais sera submetido e, ndo restando quaisquer davidas a
respeito do lido e explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
em participar voluntariamente desta pesquisa.

E, por estar de acordo, assina o presente termo.

Manaus, de de

Assinatura do professor (a)

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador
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ANEXO
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ANEXO 1- PARECER TECNICO DE APROVACAO DA PLATAFORMA BRASIL

Tipo Documento Arqui Postagem Aut Situacao
VO or
Informacdes PB_INFORMACOES_BASICAS DO _| 24/06/2019 Aceito
Bésicas P
do Projeto ROJETO_1297086.pdf 15:29:55
Projeto Detalhado / | Projeto_Rafael.pdf 24/06/2019 | RAFAEL Aceito
Brochura 15:29:09 | GONCALVES DE
Investigador BRITO
TCLE / Termos de | Tcle_RafaelBrito_Novo.pdf 24/06/2019 | RAFAEL Aceito
Assentimento / 15:23:01 | GONCALVES DE
Justificativa de BRITO
Auséncia
Folha de Rosto Folha_Rafael Novo.pdf 22/06/2019 | RAFAEL Aceito
23:03:35 | GONCALVES DE
BRITO
Outros Rg_Rafael_Brito.pdf 15/04/2019 | RAFAEL Aceito
21:12:34 | GONCALVES DE
BRITO
Cronograma Cronograma.pdf 09/04/2019 | RAFAEL Aceito
17:44:09 | GONCALVES DE
BRITO
Projeto Detalhado / | Projeto.pdf 09/04/2019 | RAFAEL Aceito
Brochura 17:43:07 | GONCALVES DE
Investigador BRITO
Outros Termo_de_compromisso.pdf 08/04/2019 | RAFAEL Aceito
22:46:30 | GONCALVES DE
BRITO
Outros Oficio_de_encaminhamento.pdf 08/04/2019 | RAFAEL Aceito
22:44:32 | GONCALVES DE
BRITO
Outros Oficio_de_resposta.pdf 08/04/2019 | RAFAEL Aceito
22:43:26 | GONCALVES DE
BRITO
Outros Carta_anuencia.pdf 08/04/2019 | RAFAEL Aceito
22:36:54 | GONCALVES DE
BRITO
TCLE / Termos de | Tcle.pdf 08/04/2019 | RAFAEL Aceito
Assentimento / 22:18:16 | GONCALVES DE




Justificativa de
Auséncia

BRITO
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Continuacdo do Parecer: 3.553.306. Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo

relacionados:

Situacéo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:

Nao

ANEXO 2- CARTA DE ANUENCIA SEMED

ANEXO 3- FOLHA DE ROSTO PLATAFORMA BRASIL
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ANEXO 4 - TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR



