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Resumo:

Neste artigo didlogo com os leitores por meio de abordagem em duas vertentes imbricadas, embora
distintas: a da formagdo dos professores que ensinam matematica e a da aprendizagem dos alunos.
Discuto o hiato existente entre formacgdo de professores que ensinam matematica nos anos iniciais e
nos anos finais do Ensino Fundamental. Abordo sobre dificuldades de aprendizagem de alunos dos
anos iniciais a partir de alguns exemplos em contraponto com dificuldades de alunos dos anos finais e
as discuto no ambito da formacao de professores que ensinam matematica, evidenciando o hiato nessa
formacdo. Apresento abordagens para as aulas de matematica como desafio para colaborar na
minimizacdo de tais dificuldades e perspectivo melhoria nesse cenario com principios formativos do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, PIBID, como um espago formativo para tal,
exemplificando.

Palavras-chave: Formacgdo de Professores de Matematica. Matematica Anos Iniciais e Finais.
Aprendizagem Matematica. Docéncia de Matematica.

Introducéo

Este texto integra os apresentados na Mesa Tematica denominada “Educacdo
Matematica nos Anos iniciais e a continuidade no processo de ensino de matematica",
componente do XIV Encontro Paranaense de Educacdo Mateméatica (EPREM). O EPREM E
promovido pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica do Parana e em 2017 ocorre

em parceria com a Universidade Estadual do Oeste do Parang, campus de Cascavel.

O proposito deste texto é colaborar com o objetivo do XIV EPREM de propiciar
dialogo e reflexdes acerca de perspectivas e desafios para o ensino de matematica. Dedico-me
a focalizar a diversidade que compreende o cotidiano escolar e que adentra as salas de aulas,
que por sua vez, faz pensar que diferentes abordagens para as aulas de matematica sdo
imperativas. Dai decorre pontuar sobre a formacao de professores que ensinam matematica
em todos os niveis de ensino. Para tanto, busco o dialogo por meio de abordagem em duas
vertentes imbricadas, embora distintas: a da formagdo dos professores que ensinam

matematica e a da aprendizagem dos alunos. Que desafio seria maior que o da formacéo de
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professores para o exercicio da docéncia que compreenda as diferencas, ou em outras

palavras, as especificidades préprias da sala de aula? O que perspectivar?

Discuto, entdo, o hiato existente na formacéo de professores que ensinam matematica
entre 0s que atuam nos anos iniciais e 0s que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental.
Apresento exemplos de dificuldades de aprendizagem de alunos dos anos iniciais a partir de
alguns exemplos em contraponto com dificuldades de alunos dos anos finais e as discuto no
ambito da formacdo de professores que ensinam matematica, evidenciando o hiato nessa
formagdo. A seguir, apresento abordagens para as aulas de mateméatica como desafio para
colaborar na minimizacao de tais dificuldades e perspectivo sobre principios formativos do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, PIBID, como uma possibilidade de

formagéo compartilhada entre universidade e escolas, exemplificando.

A Formacdao de professores que ensinam matematica

A guestdo sobre a qual proponho reflexdo é relativa ao hiato existente na formacéao de
professores. Esta questdo envolve, por 6bvio, a dimensdo curricular na formacgéo, mas néo so.
Extrapola esta dimensdo porque envolve conhecimentos acerca de realidades formativas
constitutivas da pratica pedagdgica cujas especificidades ndo sdo reconhecidas. Por exemplo,
0 entendimento sobre o conteudo matematico escolar e sobre contetddos préprios da docéncia
ndo sdo abordados suficientemente nos cursos de Licenciatura em Matematica e nos de
Pedagogia. Observe-se, a seguir, 0 que as autoras escrevem sobre 0 hiato existente na
formagdo de professores que ensinam Matematica no Ensino Fundamental, cujas

consequéncias na aprendizagem dos alunos dispensam justificativas:

Um ponto dogmatico diz respeito aos professores que ensinam matematica.
Se formados em cursos de Pedagogia, atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental e manifestam dificuldade conceitual do que ensinam. Se
formados em cursos de Licenciatura em Matematica, raramente conhecem
com propriedade o passado matematico escolar dos seus alunos além de nao
configurarem um escopo pedagdgico que lhe assegure um tratamento
conexo do conhecimento escolar. E da docéncia que tratamos [...] e ndo nos
referimos aos demais espacos que os professores assumem nas esferas
educativas. (GUERIOS, ROX, COSER, 2016, p.157).

Problematizar esta questdo é preciso, pois as decorréncias desse hiato séo visiveis na

aprendizagem dos alunos. Em investigagdo que analisou erros, acertos e estratégias
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resolutivas em atividades de Resolucdo de Problemas e em calculos de alunos 5° ano do
Ensino Fundamental que envolviam as operacdes fundamentais, as pesquisadoras
identificaram que a aprendizagem matematica revelada por alunos ao final dos Anos Iniciais
é fragil e preocupante (GUERIOS; DANIEL, 2015, p.6). Erros procedimentais e conceituais
foram identificados, além da auséncia de relacdo entre o que os enunciados dos problemas
apresentavam e 0s conhecimentos matematicos que os resolveriam. Importante salientar que
as pesquisadoras tiveram em mente o posicionamento de Cury (2007) de que erros e acertos
em si pouco dizem da aprendizagem dos alunos e que sdo as formas de apropriagdo dos
conhecimentos matematicos que dizem sobre a existéncia ou ndo de dificuldades. Podemos
dizer: se houve aprendizagem, ou ndo. Trata-se da preocupacdo com a construcdo de
conceitos, com 0 movimento cognitivo na aprendizagem, com os significados atribuidos ao

conhecimento matematico.

Estou aqui enfatizando problemas na aprendizagem, porque problematizar é preciso
para provocar reflexGes acerca de perspectivas e desafios para o ensino de matematica.
Obviamente, ha situacdes de aprendizagem que séo dignas de nota. Por exemplo, quando um
aluno operou (58+4) , encontrou 72, desconfiou que errou porque “somou menos que 10 e ndo
pode dar mais que 10 no 587, ndo aceitou o resultado (58+4=72) e realizou a operagéo
novamente. Na mesma situacdo, outro aluno operou (73+4) encontrou 117 e aceitou o
resultado (73+4=117) sem perceber algo estranho nesse resultado, visto que precisaria
adicionar 44 (e ndo 4) a 73 para obter 117 (GUERIOS; DANIEL, 2015). Pergunto: qual é a
matematica que esta sendo aprendida nessas duas situacfes? Quais as decorréncias dessa
aprendizagem, ou da auséncia de aprendizagem, para o estudo matematico na continuidade
dos anos escolares? Estas indagagdes sdo pertinentes, também, para os demais campos do
conhecimento matematico escolar, tais como o algébrico, 0 geométrico, o probabilistico, ou

outros.
Reflexdo sobre a continuidade dos anos iniciais

Proponho que a reflexdo sobre esta tematica ocorra desencadeada por uma situacéo
vivenciada em sala de aula. A situacdo didatica configurada era revisdo de conteudos e
resolucdo de exercicios em aula de reforco como preparacdo dos alunos para 0S Nnovos
contetdos que seriam ministrados. As resolucfes da atividade “escreva qual a fracdo que

representa a parte pintada das figuras” possibilita reflexdes interessantes.
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Figura 1

@ ;
: % 1
a) b) d

Fonte: dados de aula

Observando, percebemos que o aluno realizou 0 mesmo procedimento em “a” ¢ em
“b”, 0 que indica a intencionalidade resolutiva. Tomou por denominador 0 numero de partes
que seria o numerador da fracdo e por numerador, 0 numero de partes restantes. Em “a”, o
denominador 9 refere-se as partes pintadas da figura, ou seja as que foram tomadas, e 3 sdo as
que restaram. Para ele, 9+3 é igual ao inteiro 12 e por isso, para ele, a solucdo esté correta.
N&o compreendeu que o inteiro representado pela figura esta fracionado em 12 partes. O
mesmo raciocinio aconteceu em “b” em que o denominador 5 refere-se as partes pintadas da
figura e o numerador 1 é a que restou. Para ele, 9+3 é igual ao inteiro 12 e 5+1 é igual ao
inteiro 6. Explica que o numerador mais o denominador é igual ao inteiro. Ou seja, ndo

compreendeu o que ¢é o “inteiro”, tampouco o que é “fracdo”.

Em principio, pode-se pensar que € apenas um engano, que o0 erro ndo € relevante e
gue o aluno vai construir a matematica existente na atividade, e em outras atividades. De fato
€ um engano, e é recorrente. N3o é distracdo. E um equivoco conceitual. O equivoco, porém,
ndo advém de um aluno dos Anos Iniciais, em processo de construcdo dessas ideias
matematicas. Trata-se de um aluno do 9° ano do Ensino Fundamental, o que chama nossa

atencdo e preocupa.

Por que apresento tal exemplo? Apresento para provocar uma reflexdo sobre a
aprendizagem matematica no Ensino Fundamental. Se pensamos na continuidade do processo
de ensino de matematica, temos que pensar na continuidade da prépria aprendizagem. Ensino
e aprendizagem sdo imbricados. Que aprendizagem ocorreu nesse caso? Podemos debitar tal
erro a um “lapso na aprendizagem”? N&o podemos, se este erro é recorrente. Que ideias
matematicas ndo foram construidas? Terdo os professores percebido 0s movimentos
cognitivos dos alunos e tentado compreende-los para considera-los em sua pratica didatica, de

modo a contemplar os modos proprios de aprender? N&o importa em que momento da vida
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escolar aconteceu, ndo buscamos “culpados”. O que buscamos € compreender 0s problemas

de aprendizagem evidenciados a luz da formac&o de professores que ensinam matematica.
Observemos outro exemplo por meio da resolucéo da atividade “calcule”, a seguir.

Figura 2

14. Calcule:
a) (2x+4)*

b) (2x-—4)?

Fonte: dados de aula

Observando a resolugdo, concluimos que uma expressdo ficou na memoria desse
aluno: “quando tem X, isola 0 x”. Pois bem, o x esta isolado. O aluno desenvolve 0 mesmo
procedimento nos dois exercicios. Outros alunos apresentam a mesma atitude de “isolar o x”,
com procedimentos diferentes. Por exemplo, (2x= 4?%; 2x=8; x=4). Nio entro no mérito da
elaboracdo da questéo, apenas informo que o objetivo da professora foi o desenvolvimento do
Bindmio de Newton. Alguns podem contestar a preocupacao que tenho acerca das resolucdes,
afirmando que é uma atividade descontextualizada, que € um conhecimento matematico
procedimental apenas, sem sentido para o aluno, e que, por isso, ndo tem importancia o seu
erro. Pergunto: em uma questdo contextualizada, o aluno acertaria a solucdo da atividade? O
que é aprender a matematica escolar? O que esperamos? Ressalto que o fato de um aluno
resolver corretamente contas armadas ou realizar procedimentos algoritmicos de diferentes
naturezas ndo significa aprendizagem matematica, necessariamente. Se ndo houver
compreensdo conceitual, a aprendizagem pode néo ultrapassar a dimensao resolutiva. Penso
que é preciso que educadores matematicos se debrucem sobre situacbes como as que
apresentei. Nesse sentido, a formagdo matematica dos professores dos anos iniciais adquire
importancia por ser nessa etapa da escolaridade que principios tedricos fundantes da
aprendizagem matematica sdo estabelecidos. Decorre dai a necessidade de um olhar critico
para os cursos de Pedagogia. E para a continuidade aos anos iniciais, € preciso um olhar
critico aos Cursos de Licenciatura em Matematica. O hiato presente resulta em um abismo

nessa formacao
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Cumpre demarcar que o desenvolvimento cognitivo dos alunos constitui-se em um
processo individual, e singular. Portanto, é preciso dizer que diferentes modos de pensar
matematicamente uma mesma situacdo configurada sdo vivenciados em uma mesma sala de
aula. Como colorério, temos que se ha diferentes modos de pensar, ha diferentes modos de
aprender, com o que 0s professores precisam conviver para sairem das amarras de um ensino
procedimental e memoristico, em que a diretriz para a aprendizagem esta no proceidmento
resolutivo e ndo nos modos de aprender. Reflexos desse ensino, certamente, estdo na
argumentacao sobre o “calculo de x” citado anteriormente. Ou no inteiro obtido pela soma de

numerador com denominador.

Em meu ponto de vista, a questdo das dificuldades de aprendizagem reveladas por
alunos do Ensino Fundamental é, entre outros fatores, de responsabilidade pedagdgica quanto
a estrutura formativa curricular para a docéncia e quanto ao desenvolvimento curricular no
interior dos cursos. Um desenvolvimento curricular que ndo articula teoria e pratica, como
também, ndo articula formacdo curricular e vivéncia formativa. O que defendo é um
paradigma de formacgdo profissional para a docéncia, fundamentado na articulagéo entre
teoria e pratica e na valorizacdo da experiéncia conjunta de professores em formacéo e de
professores em exercicio. (GUERIOS, ROX, COSER, 2016, p.157).

O anuncio de uma possibilidade formativa

O que defendo para a formacdo de professores pode ser vislumbrado nos principios
estruturantes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacgdo a Docéncia (PIBID). As
observacdes que farei se referem ao modo como é desenvolvido, independente do justo apoio
financeiro como suporte ao seu desenvolvimento e a intengédo de aproximacao dos alunos dos
Cursos de Licenciatura e de Pedagogia ao magistério. Defendo estes principios desde décadas
anteriores, quando percebi que a segmentacdo materializada pela dualidade “contetido
especifico-contetido pedagdgico” macula a formacdo de professores, e que a relagdo “teoria-
pratica” se da de modo estanque e esporadico. Além disso, a relacdo da Universidade com a
Educacdo Béasica em estagios curriculares, em geral, ocorre como resultado de esforco
pessoal, embora haja convénios genéricos de Universidades com Redes Publicas de ensino

para realizacdo de estagios curriculares.

A dindmica de desenvolvimento dos Projetos e Subprojetos do PIBID se d& por meio

da relagdo sistematica entre os professores formadores da Universidade, os professores da
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Educacao Basica e os alunos dos cursos de Licenciatura e de Pedagogia junto aos alunos
escolares. Esta relacdo possibilita que Formacéo Inicial e Formacdo Continuada ocorram em
sintonia, uma em fungdo da outra, entre 0s segmentos envolvidos. Esta dinamica possibilita
que os tempos formativos se desenvolvam com outro viés, que ndo o da linearidade

caracteristica da organizacdo curricular.

Exemplifico uma possibilidade de romper o hiato formativo a que me referi na
formacdo de professores que ensinam matematica. O faco por meio do Subprojeto PIBID
Interdisciplinar Pedagogia e Matematica, da Universidade Federal do Parana. Nele, os alunos
dos dois cursos vivenciam um processo formativo interdisciplinar compartilhado entre si e
com as professoras supervisoras e a orientadora. Importante ressaltar a natureza

interdisciplinar da formacdo, propriamente dita.

Alunos do Curso de Pedagogia compartilham o conhecimento pedagdgico com o0s
demais e o significam pelas relacdes que estabelecem durante as atividades em grupo ou na
escola, a0 mesmo tempo em que vivenciam situacdes matematicas apoiados pelos alunos do
Curso de Licenciatura em Matematica. As discussfes para elaboracdo dos planos de aula dos
Projetos Tematicos e, depois, sobre as situacfes matematicas vividas pelos pibidianos do
Curso de Pedagogia, propiciam a aprendizagem conceitual dos conteldos que ensinardo
guando formados. A reciproca € verdadeira. Os pibidianos do Curso de Licenciatura
compartilham o conhecimento matematico e vivenciam situacdes pedagdgicas apoiados pelos
alunos do Curso de Pedagogia. Compreendem que o universo pedagogico é maior do que o
descrito nos referenciais tedricos e é constitutivo do pensar docente. Essa troca se da em acéo,
de modo recursivo na escola, junto aos supervisores, que por rua vez, estdo refletindo sobre a
prépria préatica, tendo oportunidade de criar novas propostas metodoldgicas que vao ao
encontro das especificidades de suas salas de aula.

O tratamento conexo do conhecimento escolar, a que me referi anteriormente nesse
texto, se da pela experiéncia, também conexa, entre todos, em processo de significacdo de
conhecimento matematico e de conhecimento pedagogico, articulados. Sao vivenciados
situacdo de andlise de circunstancia, de criacdo metodologica, de implementacdo das
proprias criacbes, da analise reflexiva circunstanciada e sistematizada (GUERIOS, ROX,
COSER, 2016, p.170).
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De fato, com fundamento tedrico em Larrosa (1999), a experiéncia vivenciada nesse

processo € formativa, por ser transformativa do status quo da formacéo fragmentada, que

percebemos naturalizada em significativo nimero de institui¢des formativas.

Considerac0es Finais

Tendo em vista 0 que abordei, aproprio-me de um dizer no qual acredito, dizer este
construido durante um processo de anélise do percurso do Subprojeto PIBID a que me referi
anteriormente, que pode ser expandido para 0 modo de a¢do do Programa como um todo, e
que perspectivo para a formacédo de professores no cenario brasileiro, que é

a constituicdo de um paradigma de formacgdo profissional para a docéncia
que efetivamente articula teoria e prdtica e valoriza a experiéncia conjunta
de alunos e professores como constitutiva de um processo de
desenvolvimento profissional.  Sabemos que resultados de processos
formativos ndo sdo mensurdveis em prazo imediato, muito menos
quantificdveis em prazos urgentes pré-determinados. Ha que se ter tempo

para que uma cultura profissional seja estabelecida. (GUERIOS, ROX,
COSER, 2016, p.170).

O dialogo que pretendi desenvolver com o leitor por meio da vertente da formacéo de
professores do Ensino Fundamental, imbricada na aprendizagem dos alunos, se da na tecitura
do campo pedagdgico fragilizado pelo hiato formativo entre os professores dos anos iniciais e
dos anos finais. Mais que defender posicionamentos sobre a natureza do Curso de Pedagogia e
dos Cursos de Licenciatura, quando se aborda sobre a aprendizagem dos alunos, ha que se
discutir sobre a formacao dos professores que ensinam matematica. Interessante refletir que
0s anos escolares sdo sequenciais, mas que a aprendizagem dos alunos ndo obedece essa
I6gica linear. A atividade didatica precisa considerar as especificidades, o que significa as
diferencas, no ato de aprender. A formacao de professores que ensinam Matematica nos Anos
Iniciais e nos finais precisa contemplar a continuidade que Ihe é inerente. E preciso romper o
hiato existente entre a Educacdo Matematica nos Anos iniciais e a continuidade no processo
de ensino de matematica com a descontinuidade formativa de professores da Educacédo

Bésica.

Referéncias



- pn I Unioeste de Cascavel, 21 a 23 de setembro de 2017
CURY, H. M. Analise de erros: o que podemos aprender com as respostas dos alunos.
Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

GUERIOS, E.; DANIEL, J.E.S. Entre erros e acertos: revelagdes sobre a aprendizagem
das Operacgdes Aritméticas Elementares de alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. In REMATEC. Rio Grande do No rte. 2015, p. 6-20.

GUERIOS, E.; ROX C.; COSER, |. PIBID Interdisciplinar Pedagogia e Matematica:
Contribuicbes para um paradigma de formacéo docente. In LORENZETTI, L.; Aires. J.;
ZIMER, T.; SILVA, L.E.; Disseminando conhecimentos e praticas: O PIBID na UFPR.
Curitiba: Editora da UFPR. 2016, p. 155-174).

LAROSSA, J. Literatura, Experiéncia e Formacdo. In: COSTA, M. V. (org.). Caminhos
Investigativos: novos olhares na pesquisa em Educacgdo. Porto Alegre: Mediacédo, p. 133-
161. 1996.



