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RESUMO: Este texto é um dos artigos que compdem o relatério de uma pesquisa de doutorado
produzido no formato multipaper. Tem por objetivo conhecer quais as percepgoes e crengas do professor
que ensina matematica (PEM) sobre o ensino e aprendizagem da matematica no Ensino Fundamental,
como elas foram se constituindo e se hd indicios de que configuram as praticas docentes dos professores.
Foram utilizadas entrevistas narrativas como instrumento para a produ¢ao de dados, € o processo
analitico foi realizado com a analise compreensiva e interpretativa. Os participantes sio professores que
atuam na rede publica de um municipio situado no sul de Minas Gerais. Discute-se o processo de
formacao inicial do PEM nos cursos de licenciatura em Pedagogia e Matematica e sao apresentadas
reflexGes tedricas sobre crengas e percepgoes. A andlise centrou-se nas narrativas de duas professoras
pedagogas que atuam no 5.° ano e dois professores de matematica que atuam no 6.° ano. Concluiu-se que
as crengas e percep¢oes dos PEM configuram suas praticas docentes; os professores tém a tendéncia de
ensinar da maneira como aprenderam em seu periodo de escolarizagao basica; e prevalece a énfase no
ensino de Numeros como condi¢ao para a passagem do estudante do 5.° para o 6.° ano do Ensino
Fundamental.

Palavras-chave: crencas e percepcdes, professor que ensina matematica, ensino da matematica.

THE BELIEFS AND PERCEPTIONS OF TEACHERS WHO TEACH MATHEMATICS

ABSTRACT: This text is one of the articles that make up the report of a doctoral research conducted
in the multipaper format. Its aim is to understand the perceptions and beliefs of teachers who teach
mathematics (T'TM) regarding the teaching and learning of mathematics in elementary school, how these
perceptions and beliefs have been formed, and whether there are indications that they shape teachers’
classroom practices. Narrative interviews were used as a tool for data production, and the analytical
process was carried out through comprehensive and interpretative analysis. The participants are teachers
working in public schools of a municipality located in the south of Minas Gerais. The initial training
process of TTM in Pedagogy and Mathematics undergraduate courses is discussed, and theoretical
reflections on beliefs and perceptions are presented. The analysis focused on the narratives of two female
pedagogy teachers who teach in the 5th grade and two mathematics teachers who teach in the 6th grade.
The conclusion is that the beliefs and perceptions of TTM shape their teaching practices; teachers tend
to teach in the same way they themselves learned during their basic education; and there is a prevailing
emphasis on the teaching of Numbers as a condition for students’ transition from the 5th to the 6th
grade of elementary school.

Keywords: Beliefs and perceptions, Teacher who teaches Mathematics, teaching Mathematics.
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LAS CREENCIAS Y PERCEPCIONES DE LOS PROFESORES QUE ENSENAN MATEMATICAS

RESUMEN: Este texto es uno de los articulos que componen el informe de una investigacién doctoral
realizada en el formato multipaper. Su objetivo es conocer las percepciones y creencias del profesor que
ensefia matematicas (PEM) sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas en la educacion
primaria, como se fueron constituyendo y si existen indicios de que configuran las practicas docentes de
los profesores. Se utilizaron entrevistas narrativas como instrumento para la produccion de datos, y el
proceso analitico se realizé6 mediante un analisis comprensivo e interpretativo. Los participantes son
profesores que trabajan en la red publica de un municipio situado en el sur de Minas Gerais. Se discute
el proceso de formacion inicial del PEM en los cursos de licenciatura en Pedagogia y Matematicas, y se
presentan reflexiones tedricas sobre creencias y percepciones. El analisis se centr6 en las narrativas de
dos profesoras pedagogas que actian en el 5.° grado y dos profesores de matematicas que actuan en el
6.° grado. Se concluy6 que las creencias y percepciones de los PEM configuran sus practicas docentes;
los profesores tienden a ensefiar de la misma manera en que aprendieron durante su escolarizacion basica;
y prevalece el énfasis en la ensefianza de Numeros como condicion para el paso del estudiante del 5.° al
6.° grado de la educacion primaria.

Palabras clave: creencias y percepciones, profesor que ensefla matematicas, ensefianza de las
matematicas

INTRODUGCAO

A formacio de professores que ensinam matematica (PEM) na educacao basica tem sido
tema recorrente de discussao em diferentes contextos. Em 2021, por exemplo, os organizadores do VII
Férum Paulista de Formagao de Professores que Ensinam Matematica: Discussoes e Encaminhamentos
publicaram um e-book reunindo trabalhos com diferentes discussdes e problematicas que se fazem
presentes no campo da pesquisa sobre a formag¢ao do PEM. Porém, o tema “A formagao inicial do
professor que ensina Matematica na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental” s6
foi incluido pela primeira vez na assembleia final do VI Férum Nacional de Licenciatura Matematica,
realizado em Campo Grande, MS, em 2017; desde entdo, o férum teve seu nome alterado e a licenciatura
em Pedagogia passou a compor os féruns regionais e os nacionais (Nacarato; Marques, 2021).

Nacarato e Marques (2021, p. 88) afirmam que a inclusio do tema se deu pelo
“reconhecimento da necessidade de se discutir a formacao em educaciao matematica do futuro professor
no curso de Pedagogia”. Ressaltam que a formagao inicial do licenciado em Pedagogia tem sido um tema
recorrente de pesquisas na area de educagio, tendo em vista que o curso tem “uma formagao generalista
e a carga horaria destinada ao campo da educa¢ao matematica, geralmente, ¢ reduzida, o que nem sempre
contempla a adequada formacao do professor polivalente para o ensino de matematica para criangas” (p.
88).

Se, por um lado, a discussao sobre o professor pedagogo é recente no ambito dos foruns, as
questoes relativas ao professor especialista, aquele que cursa licenciatura em Matematica, sempre foi tema

de debate nos foruns organizados pela Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM). Um dos
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focos desse debate refere-se a falta de integracao da matematica trabalhada na licenciatura com a
matematica escolar, objeto de trabalho do futuro professor.

Quando falamos de PEM, contemplamos tanto os licenciados em Matematica quanto os
licenciados em Pedagogia, tendo em vista que ambos ensinardo matematica na educa¢ao basica. O que
torna relevante discutir a formacao inicial das duas categorias de professores, tendo em vista que a
educagao ¢ um processo continuo que se inicia na Educacao Infantil e que toda elaboracao conceitual
matematica adquirida pelo educando reverberara em seu processo formativo. A formagao do professor
inicia-se desde sua época de escolarizagio basica; a formagao académica, que ocorre na licenciatura, pode
ser determinante para a ruptura ou a manuten¢do de crengas e percepcoes sobre 0 que seja ensinar e
aprender matematica, construidas ao longo da escolarizagao.

Entendemos que a primeira etapa da profissdo docente — a profissionalizacio — é de suma
importancia, pois ¢ nesse momento da formagao académica que o futuro professor ira adquirir os saberes
necessarios para se desenvolver profissionalmente. Uma formagao inicial deficitaria pode como
consequéncia acarretar situagdes nas quais o professor se vé em uma sala de aula com poucas ferramentas
para exercer sua profissaio. De maneira semelhante, suas percepgdes e crengas sobre o ensino da
matematica sao colocadas em xeque, ou seja, podem ser volateis, e muitas vezes o professor ensina da
maneira como aprendeu durante seu perfodo de escolarizagao na educagao basica, tendo em vista que na
sua formacao inicial nao teve a oportunidade de apreender os saberes docentes necessarios tanto para a
pratica pedagogica em si quanto para o conhecimento cientifico necessario a sua pratica docente.

Por conseguinte, conhecer o processo de formacao docente no Brasil nos dara suporte
tedrico para compreender as percepgdes e crencas dos PEM nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental.

A pesquisa foi realizada com quatro professores que ensinam matematica, tendo a entrevista
narrativa como dispositivo de producao de dados. O objetivo deste artigo é conhecer quais as percepgoes
e crencas do PEM sobre o ensino da matematica no Ensino Fundamental, o modo como elas foram se
constituindo e se ha indicios de que elas configuram as praticas docentes dos professores.

Discutimos inicialmente o processo de formagao do PEM acompanhado de reflexdes sobre
as crengas e percepgoes; em seguida, apresentamos o contexto da pesquisa; e, na continuidade, a discussao
de percep¢des e crengas sobre o ensino da matematica presentes nas falas dos professores colaboradores

da pesquisa. Por dltimo, expressamos nossas consideragdes finais.

O professor que ensina matematica no Ensino Fundamental

A educacdo basica obrigatéria no Brasil esta organizada em Educagao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Das trés etapas, o Ensino Fundamental compreende um periodo de nove
anos escolares divididos em: Ensino Fundamental anos iniciais (cinco anos) e Ensino Fundamental anos

finais (quatro anos).
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Essa divisao do Ensino Fundamental ¢ marcada também pelos professores que atuario em
cada etapa. Na maioria das escolas publicas do Brasil, nos cinco primeiros anos de escolaridade do Ensino
Fundamental, ha um professor regente polivalente com formacio em Pedagogia e professores
especialistas de lingua estrangeira (inglés) e educagao fisica — pode haver mais variagoes a depender da
regido do Brasil. Ja nos quatro ultimos anos ha uma divisao das disciplinas em que professores
especialistas de cada area irdo atuar. Ou seja, na etapa final do Ensino Fundamental espera-se que
professores licenciados em Matematica lecionem o componente curricular.

A formacao inicial do PEM ¢é marcada pela sua escolha de atuagdo na educagao, que se divide
em: licenciatura em Pedagogia para lecionar na Educagio Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental; e licenciatura em Matematica para lecionar nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio. As licenciaturas sao cursos que, pela legislagdao, tém por objetivo formar professores para
a educagao basica, ou seja, ¢ 0 momento em que os futuros professores receberdo a certificacio e o
reconhecimento de sua qualificagdao para exercer a profissio. A formagao académica é o primeiro marco
do processo de profissionalizagao e desenvolvimento profissional do professor (Morgado, 2011). Apds
o inicio na docéncia, os docentes participam de diferentes espagos de formacao continuada, em busca do
desenvolvimento profissional.

Noévoa (2009, p. 14) afirma que a combinagao de formagao inicial, formagao continuada,
preocupagdo com os primeiros anos do exercicio profissional dos novos professores na escola,
valoriza¢ao do professor reflexivo, culturas colaborativas e trabalho compartilhado é o grande principio
norteador para “assegurar a aprendizagem docente e o desenvolvimento profissional dos professores”.
Para o autor, o professor articula os seguintes saberes para se desenvolver profissionalmente: (1)
conhecimento — constru¢ao de praticas que conduzam os alunos as aprendizagens —; (2) cultura
profissional — apreender os sentidos da instituigdo escolar, inserir-se na profissao e aprender com os
colegas com mais experiéncia —; (3) tato pedagdgico — “capacidade de relagao e de comunicagdao sem a
qual niao se cumpre o ato de educar” (p. 30) —; (4) trabalho em equipe — trabalho colaborativo da
interven¢ao conjunta nos projetos educativos da escola —; e (5) compromisso social — com os principios,
os valores, a inclusio social e o respeito com a diversidade cultural.

Nesse sentido entendemos o importante papel que a formacdao académica ocupa no
desenvolvimento profissional do futuro professor. Espera-se que os futuros professores apreendam tanto
os saberes relacionados a pratica pedagogica quanto o conhecimento cientifico dos contetdos a serem
ensinados, ou seja, “o dominio cientifico de uma determinada area do conhecimento ¢é absolutamente
imprescindivel” (N6évoa, 2009, p. 31).

Em nosso contexto de pesquisa ouvimos professores em relagao ao ensino e aprendizagem
da matematica no segmento em que atuam — Ensino Fundamental anos iniciais ou finais —, com a inten¢ao

de conhecermos as suas percepgoes e crencas. Questionamo-nos sobre a etapa em que essas percepcoes
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e crencgas foram construidas: ao longo da formac¢ao na educa¢iao basica, na licenciatura ou em seu inicio
de atuagao profissional.

Trabalhos como os de Nacarato e Marques (2021) e Moretti e/ /. (2023) apontam que nos
anos iniciais do Ensino Fundamental ha uma forte énfase no ensino de nimeros e operagdes, com uma
supetrvalorizacio dessa unidade tematica (Nimeros'), em detrimento das demais contempladas na Base
Nacional Comum Curricular— BNCC — (Brasil, 2017). Nacarato e Marques (2021, p. 99) afirmam: “é preciso
que a formagao inicial do docente polivalente privilegie a compreensao da matematica como linguagem
e cultura, na qual o pensar matematico esteja presente e nao seja substituido pela memorizac¢ao de
algoritmos e férmulas sem lastro na apropriagao dos conceitos que os sustentam”. As autoras ressaltam
que ¢ necessario que o conhecimento matematico esteja vinculado as praticas sociais, em uma perspectiva
de letramento matematico.

A énfase nessa unidade tematica parece também ser a expectativa dos professores de
matematica com relag¢ao aos alunos que chegam ao 6.° ano; ¢ comum ouvirmos que os alunos egressos
dos anos iniciais nao dominam a tabuada e as quatro operagoes; ou seja, uma crenga também equivocada
do que seja o ensino de matematica nessa faixa etaria.

Essa problematica nos mobilizou para a sua analise, como um dos artigos que compoem o
relatério da pesquisa de doutorado, organizado no formato multipaper.

Partimos do pressuposto de que a construcao de uma base solida na formacao académica,
incluindo os saberes necessarios ao exercicio da pratica docente, podera romper com as percepgoes e
crengas construidas ao longo da escolarizacio basica. A premissa contraria deixara lacunas que o
professor tera que suprir no exercicio da docéncia, ou seja, ao entrar em uma sala de aula o professor se
vera muitas vezes diante de situagdes nas quais utilizara como recurso ensinar da maneira como aprendeu
ao longo da vida

Essas questdes nos remetem a analise das condi¢oes de formagao inicial e continuada do

PEM.

UM OLHAR PARA A FORMACAO DO PEM

Tendo em vista que os professores colaboradores da pesquisa no ano em que concederam a
entrevista (2021) tinham entre 1 e 16 anos de formagao na educagiao superior, achamos por bem
apresentar recortes da literatura que contemplem periodos referentes a esse contexto.

Em relagao a formagao académica, de acordo com Gatti (2017, p. 729), o quadro curricular

das licenciaturas apresenta problemas relacionados a qualidade da oferta, tais como: “redugdo curricular

e de horas de formagao; curriculo com pouca vocagao para formar profissionais docentes; expansao

! Utilizamos aqui a nomenclatura de acordo com a BNCC normatizada no ano de 2017 para o Ensino Fundamental (Brasil,

2017).
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geométrica das licenciaturas no formato a distancia em condi¢bes pouco qualificadas”. Ja em relagao a
formagao continuada, essa autora aponta problemas na “formacao dos docentes das proprias instituicdes
de ensino superior para o trabalho de formagao de professores para a Educa¢ao Basica (as pds-graduagoes
nao favorecem formacdes em didatica, metodologias e praticas de ensino)” (p. 729).

Gatti aponta, além dos problemas citados no paragrafo anterior, outros em relagdio ao
processo formativo dos futuros professores. Apds o estudo das ementas de alguns cursos, a autora
revelou que nas grades curriculares ha pouca oferta de componentes voltados para o preparo profissional
para o exercicio da docéncia. Em média, nos cursos de licenciatura em Matematica, somente 11% do
tempo ¢ dedicado a essa formagao especifica; e em Pedagogia, 8%. “Predominam nelas os conhecimentos
de area e a formacdo para a educagdo mostra-se genérica e incompleta, contribuindo pouco para a
construcao de profissionalidades docentes” (Gatti, 2017, p. 730).

Além das questoes relacionadas a formagao inicial, Gatti também apresentou dados em
relagao a formagao dos professores ao exercerem a profissao: seu estudo mostrou que, dos que lecionam
matematica, somente 38% tém formacgao na area especifica. Em nosso contexto de pesquisa, os 3
professores colaboradores possuem formagao especifica, ou seja, licenciatura em Matematica. Sobre os
cursos de licenciatura em Pedagogia, “paira a indefinicio — formar ‘pedagogo’ ou o ‘professor de pré-
escola e alfabetizador’? A questio ¢é séria, pois, € esse o curso que por norma deve realizar essa formagao”
(Gatti, 2017, p. 731).

Castro e Fiorentini (2021) realizaram um estudo comparativo entre Portugal e Brasil e
avaliaram a formacao docente em Matematica para o ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
assim dizendo, a formagao do licenciado em Pedagogia. Os autores destacaram em rela¢ao a formagao
inicial dos licenciados em Pedagogia que: (a) mesmo ap6s 12 anos de escolarizagao na educacio basica, a
maioria dos estudantes que ingressam no curso de Pedagogia apresenta dificuldades em relagio ao
dominio do conhecimento comum da Matematica; (b) com frequéncia os estudantes de Pedagogia tém
um histérico de fracasso na Matematica no periodo de escolarizagdao, alguns possuem uma relagao
aversiva a Matemadtica, e cabe ao formador, além do ensino de sua grade curricular, realizar um trabalho
de desconstru¢ao desses esteredtipos.

Castro e Fiorentini (2021, p. 22-23) concluiram que: (a) a formacao do professor que ensina
matematica para os anos iniciais ¢ generalista — “espera-se que o curso de Pedagogia deva formar tanto o
professor dos primeiros anos de escolariza¢ao quanto o pedagogo ou cientista da educagiao e o gestor
educacional, deixando, assim, de proporcionar uma formacao especializada do professor que trabalha nos
primeiros de escolarizagao” —; (b) a carga horaria destinada a formagdo matematica ¢ muito pequena se
comparada a carga do curso na integra — “a carga horaria minima de 3.200h, possui, em média, |...], 144,9
horas destinadas a formag¢ao matematica, o que equivale a uma carga didatica de apenas 4,5% do total do
curso” —; (c) os curriculos dos cursos de licenciatura em Pedagogia analisados apresentam nomenclaturas

variadas para as disciplinas oferecidas em formagao matematica — se, de um lado, o curriculo brasileiro
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prioriza uma abordagem mais inter, pluri ou transdisciplinar para os conteidos matematicos, de outra
parte, questiona-se sobre 0 modo como conseguir isso sem dominio dos conhecimentos historicamente
produzidos no campo da Matematica —; (d) os conteudos especificos dos componentes curriculares a
serem ensinados em sala de aula nio sao objeto de estudo dos cursos de formacao inicial do professor.

Pereira, Lima e Alves (2024), a partir de uma revisao sistematica da literatura, dedicaram-se
a estudar os desafios e as possibilidades na formagao académica do licenciado em Matematica. A pesquisa
dos autores revelou que um dos grandes desafios na formagao inicial do PEM ¢ a “desarticulagao entre
a teoria e a pratica, a desconexao entre formagao especifica e pedagogica” (Pereira; Lima; Alves, 2024, p.
3). De acordo com os autores a formacao inicial dos futuros professores deve proporcionar a apreensao
de conhecimentos teéricos e praticos.

De maneira semelhante, Gomes (2016) afirma que a questao da formagao de professores no
Brasil foi constituida historicamente com a premissa de que a aquisicao do conhecimento especifico, em
nosso contexto a matematica, ¢ tomada como base suficiente para a atividade docente. Para a autora,
formar um professor em Matematica requer conhecimentos de varios campos, assim sendo, “a questao
da preparagao dos docentes nao esta, portanto, de maneira alguma, restrita a questio da formagao
especifica na area de referéncia” (Gomes, 2016, p. 5).

Pereira, Lima e Alves (2024, p. 3) fazem alguns apontamentos em relacio a formagdo
académica do licenciado em Matematica: (a) deve proporcionar conhecimentos tedricos e praticos — “a
didatica ¢ imprescindivel na formacao profissional, visto que seu propoésito é proporcionar
conhecimentos tedricos e praticos da area, bem como conhecimentos interdisciplinares” —; (b) falta
conexao entre a formacao especifica e a pedagogica; (c) ha predominancia dos contetidos especificos da
matematica no curriculo em detrimento do conhecimento pedagoégico; e (d) ha “distanciamento entre os
conteudos trabalhados na licenciatura e os conteidos da Educa¢ao” (p. 9).

Pudemos observar que as pesquisas apresentam desafios tanto para a formac¢ao académica
do licenciado em Pedagogia quanto para o licenciado em Matematica no que diz respeito ao ensino da
matematica. Se, por um lado, os licenciados em Pedagogia recebem uma formacao deficitaria no conteudo
matematico, por outro, os licenciados em Matematica apresentam esse déficit na formagao pedagogica.

Esse cenario da formacdo académica do PEM constituiu o pano de fundo da presente
pesquisa. Como pretendemos conhecer quais as percepgoes e crencas de PEM sobre o ensino e
aprendizagem da matematica no Ensino Fundamental nas vozes dos proprios professores, apresentamos

a perspectiva tedrica na qual nos pautamos em relagao a esses conceitos.

AS CRENCAS DOS PROFESSORES SOBRE O ENSINO DA MATEMATICA E A SUA
RELACAO COM A PRATICA

As pesquisas cujo objetivo ¢ descrever e caracterizar as crengas dos professores sobre o

ensino da matematica, assim como as analises tedricas, partem do pressuposto de que a imagem que 0s
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professores tém sobre o que é a matematica influenciara na maneira como eles ensinam a disciplina, ou
melhor, o conjunto de crengas que o professor formula em relagio a matematica influenciard em sua
pratica docente (Beswick, 2012). Para essa autora, “a concepgao que se tem do que ¢ a matematica afeta
a concepgao que se tem de como ela deve ser apresentada. A maneira de apresenta-la ¢ uma indicac¢ao do
que se acredita ser [...]. A questao, portanto, nao ¢é: ‘Qual é a melhor maneira de ensinar?’, mas ‘Qual é a
verdadeira esséncia da matematica?”’? (Beswick (2012, p. 127, tradugao nossa).

As crengas, portanto, nao estao relacionadas somente a maneira de ensinar matematica e as
concepgoes didaticas sobre seu ensino, e sim a visdo que o professor tem em relacio a matematica, o
modo como ele a vé em sua vida e na vida do aluno.

As crengas apresentam-se como fatores que modelam as decisdes dos professores sobre
“quais conhecimentos sao relevantes, quais rotinas de ensino sio apropriadas, quais objetivos devem ser
alcancados e quais sdo as caracteristicas importantes do contexto social da sala de aula””’ (Speer, 2005
apud Furinghetti; Morselli, 2011, p. 589, traduc¢ao nossa).

Ernest (1989 apud Beswick, 2012) descreveu trés categorias de crengas dos professores sobre
a natureza da matematica: (1) visao instrumentalista — a matematica € vista como acimulo de conteudos,
competéncias e regras; concebe o ensino centralizado em si e acredita que o estudante aprendera
reproduzindo exercicios —; (2) visao platonista — nesta visao a matematica é tida como um conhecimento
pré-existente a ser descoberto; em relagdo ao ensino acredita que a matematica ¢ compreendida
conceitualmente por meio das regras e provas —; (3) visio pautada na resolu¢io de problemas — a
matematica ¢ um conhecimento que pode ser descoberto; o ensino da matematica ¢ tido como um
processo pela descoberta.

De maneira semelhante, Furinghetti e Morselli (2011) também apresentam trés categorias
sobre as visoes da matematica: (1) tradicional ou visao da caixa de ferramentas — baseia-se na crenca de
que a matematica ¢ tida com um conjunto de regras; o ensino valoriza o uso de regras ao calcular,
procedimentos e férmulas —; (2) formalista ou visao sistémica da matematica — a matematica baseia-se
em provas, defini¢cdes, axiomas e rigorosidade na linguagem matematica; o ensino é baseado em provas
e no uso de uma linguagem precisa e rigorosa —; (3) construtivista ou visao do processo — enfatiza o papel
das relacoes entre diferentes noc¢oes e declaracoes.

Em relagao ao ensino e a aprendizagem da matematica, Ernest (1989 apud Furinghetti;
Morselli, 2011) identificou os possiveis papéis exercidos pelo professor: facilitador (promove a
formulacao e resolugao de problemas), explicador (promove a compreensao conceitual) e instrutor

(desenvolve o dominio das habilidades dos alunos com desempenho correto). O papel dos professores

2 One’s conception of what mathematics is affects one's conception of how it should be presented. One's manner of presenting
it is an indication of what one believes to be most essential in it [...]. The issue, then, is not, “What is the best way to teach?”

but, “What is mathematics really all about?”

3 what knowledge is relevant, what teaching routines are appropriate, what goals should be accomplished, and what the

important features are of the social context of the classroom.
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esta vinculado a visdo do processo de aprendizagem, que, segundo Ernest, pode girar em torno destas
dicotomias: (1) construgao ativa versus recep¢ao passiva do conhecimento e (2) interesse em matematica
versus conformidade e submissao.

No que se refere ao conceito de percepgao, adotamos a perspectiva de Polettini (1996, p. 32),
ou seja, as percepgoes “podem ser vistas como indicagdes (introspecgdes) que os professores tém
atualmente via reflexdo sobre suas experiéncias presentes e passadas”. Assim, trata-se de um conceito
interligado a reconstru¢ao de experiéncias passadas por meio de reflexdes. Esse movimento de
introspecgdo ou reflexido possibilita dar sentido as experiéncias vividas. No ato da entrevista, ao narrarem
suas trajetorias, os professores produzem sentidos as experiéncias como estudantes e como docentes.

Essas reflexoes tedricas norteardo a analise das narrativas dos professores sobre suas
percepgoes e crengas sobre o ensino de matematica.

A seguir apresentamos o contexto da pesquisa e os caminhos metodoldgicos e analiticos.

CONTEXTO DA PESQUISA

Utilizamos como dispositivo para produciao de dados a Entrevista Narrativa (EN). A EN
trata-se de uma modalidade de entrevista com técnica especifica que utiliza as narrativas como fonte de
dados. Ela foi idealizada e sistematizada por Fritz Schiitze como “[...] um dispositivo para compreender
os contextos em que as biografias sao construidas e os fatores que produzem mudangas e motivam as
acoes dos portadores da biografia” (Nacarato, 2018, p. 339). De maneira semelhante, Delory-Momberger
(2014, p. 54) diz que a narrativa (auto)biografica pode ser compreendida como um “[...] sistema de
interpretacao e de construcao que situa, une e faz significar os acontecimentos da vida como elementos
organizados no interior de um todo”.

Para a pesquisa contamos com a colaboragao de seis professores: trés lecionando no Ensino
Fundamental anos iniciais (Soraia, Aline e Denise) e trés lecionando matematica nos anos finais do Ensino
Fundamental (Luciana, Renata e Rodrigo)’; no entanto, neste artigo analisaremos os dados das natrativas
de Soraia, Denise, Luciana e Rodrigo. Os professores colaboradores lecionam em uma escola municipal
de Ensino Fundamental situada no sul de Minas Gerais. As EN foram registradas por meio de
videogravagdes, como a prépria metodologia sugere. Devido a situagao pandémica que enfrentamos nos
anos de 2020 e 2021, as entrevistas foram conduzidas virtualmente pela ferramenta Google Meet, no
periodo de outubro a dezembro de 2021, e, em seguida, transcritas. As transcrigdes foram devolvidas aos
entrevistados para que eles pudessem fazer alteragoes se as julgassem necessarias; e, com o consentimento
deles, tornaram-se objeto de analise. O projeto de pesquisa foi submetido ao comité de ética e aprovado.

Os dados passaram por uma analise compreensiva e interpretativa. De acordo com Souza

(2014, p. 43) essa modalidade de analise

4 Os nomes dos depoentes sio ficticios em respeito ao sigilo de identidade do Comité de Etica CAAE: 45825021.7.0000.5514.
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busca evidenciar a relagio entre o objeto e/ou as priticas de formacio numa perspectiva
colaborativa, seus objetivos e o processo de investigacao-formacio, tendo em vista apreender
regularidades e irregularidades de um conjunto de narrativas orais ou escritas, partem sempre da
singularidade das histérias e das experiéncias contidas nas narrativas individuais e coletivas dos
sujeitos implicados em processos de pesquisa e formagao.

Nessa modalidade de analise, busca-se a apreensio das percepgdes e crengas que Os
professores tém sobre o ensino e a aprendizagem da matematica. Para a andlise compreensiva e
interpretativa, Souza (2014, p. 43) propoe trés tempos de analise, destacando esses tempos como
“dimensao metodoldgica [que] graduam entre si rela¢oes de dialogicidade e reciprocidade, tendo em vista
que mantem entre si aproximagoes, vizinhangas, mas também singularidade em seus tempos, momentos
de analise”.

O Tempo I tem como foco a organizacao e leitura das narrativas, buscando a construgao
“do perfil do grupo pesquisado, para, em seguida avangar na leitura cruzada, a fim de apreender marcas
singulares, regularidades e irregularidades do conjunto das histérias de vida-formagao” (Souza, 2014, p.
43). Na pré-analise ou leitura cruzada ¢ realizada uma leitura atenta das transcri¢oes, resultando no
cruzamento individual e coletivo das histérias dos professores colaboradores e no mapeamento de
significacOes e unidades tematicas.

O Tempo II — leitura tematica ou unidades de analise tematica — possibilita a construgao das
unidades tematicas de analise as vistas da analise compreensiva e interpretativa. A analise tematica tem
por objetivo reconstruir o conjunto das narrativas, por agrupamento de similaridades, viabilizando a
complexidade, a singularidade e a subjetividade das narrativas, o que requer uma leitura atenta do
pesquisador, ou seja, por meio das unidades temadticas de analise, espera-se “apreender sutilezas, o
indizivel, as subjetividades, as diferencas e as regularidades histéricas que comportam e contém as fontes
(auto)biograficas” (Souza, 2014, p. 44).

O Tempo I —analise interpretativa e compreensiva — associa-se a0 processo analitico como
um todo, ou seja, desde o inicio, “visto que exige leituras e releituras individuais e em seu conjunto do
corpus das narrativas, recorrendo aos agrupamentos das unidades de andlise temdtica e/ou ao conjunto
das narrativas e das fontes utilizadas” (Souza, 2014, p. 46). Para essa analise buscamos indicios ou pistas
das percepg¢oes e crengas dos professores sobre a matematica e o seu ensino no Ensino Fundamental.
Ao buscarmos indicios, estamos nos apoiando em Ginzburg (1989) e Leandro e Passos (2021). Os
indicios nao sao fatos isolados, mas articulados, possibilitando que um texto possa ser lido e interpretado;
eles ndo tém materialidade; sio pormenores que podem ser captados pelo pesquisador. Sobre o trabalho

no ato de interpretacao de narrativas, Leandro e Passos (2021, p. 8) afirmam:

[...] buscam-se indicios especificos, que denominei de indicios narrativos. Eles se diferenciam,
por exemplo, dos indicios materiais encontrados por cacadores, dos signos pictéricos
descobertos por Morelli ou das pistas dos crimes encontradas por Holmes. As narrativas trazem
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um tipo de indicio — permeados no enredo e, por conseguinte, narrativos — ligado a histéria do
sujeito.

Na sequéncia apresentamos a analise das narrativas dos professores entrevistados.

Percepgodes e crengas dos professores em relagido ao ensino e aprendizagem da matematica
Como professoras de matematica, acreditamos em um ensino no qual o PEM precisa
conhecer e reconhecer a matematica como pratica social, ou seja, a matematica escolar nao diz respeito
somente a uma area do conhecimento cientifico, ¢ sim as indmeras “matematicas” presentes e
desenvolvidas nas praticas do cotidiano.
Fiorentini e Oliveira (2013, p. 924) defendem que o professor que articula o conhecimento

cientifico a pratica cotidiana

certamente proporcionara condi¢des para o professor explorar e desenvolver, em aula, uma
matemadtica significativa, isto é, uma matematica que faca sentido aos alunos, ao seu
desenvolvimento intelectual, sendo capaz de estabelecer interlocucio/conexdo entre a
matematica mobilizada/ produzida pelos alunos e aquela historicamente produzida pela
humanidade.

A seguir apresentamos primeiramente os excertos das EN de dois professores entrevistados
licenciados em Matematica e na sequéncia os de duas professoras licenciadas em Pedagogia. Nos excertos
buscamos indicios’ sobre a visio que eles tém em relagio ao ensino da matematica como conhecimento

cientifico e/ou pratica social.

Gente matemitica nio é chata, gente matemdtica ¢ legall B primeiro trazer para eles situagoes em que eles vio
utilizar a_matemdtica no dia a dia. ds veges quando os alunos perguntam: “mas professor, porque eu preciso
aprender isso?”. E ai en dou exemplos e se torna uma coisa mais tdtil e eles falam: nossa, da para aplicar
Bhaskara? Da para aplicar um Tales. Como a gente faz com isso aqui gue estamos aprendendo? E ai comegam
a gerar esses 1ipos de perguntas e comecam a e lornar uma coisa gostosa e prazerosa. E a segunda coisa que eu
Jago, principalmente en fiz no 9.” ano. Eu pedi para eles fazerems um trabalbo sobre — quais sao as contribuicdes
da_matemdtica para a sociedade. - ai apareceram coisas como: “ab, sem uma organizacio matemdtica nos nao
saberiamos quantos paises fagem parte de um bloco”, “como separar geograficamente, ou geometricamente algumas
sitnagoes”, “como que é medida a parte de um territorio”, “Ssem a matemidtica nds ndo saberiamos o lastro
Sfinanceiro™, [...] um aluno muito bom falou sobre as bases matematicas, dentro de sala de anla a gente trabalba
muito com a base decimal, cada 10 unidades vocé tem 1 dezena. Ai num ontro aluno falou: mas quando a gente
estd com um reldgio, a cada 60 segundos é 1 minuto, entio ¢ numa outra base (Excerto da EN, Rodrigo, 6
dez. 21).

O professor Rodrigo, licenciado em Matematica, lecionava ha um ano quando nos concedeu
a entrevista e contou da dificuldade que foi mostrar aos alunos que a matematica nao ¢ somente um
componente curricular especifico da escola, e sim um conhecimento que faz parte do nosso cotidiano. A

entrevista da indicios de que a maneira como o professor apresenta a matematica escolar para os alunos

5 Deixamos em destaque nos excertos os trechos que interpretamos como indicios. As vozes dos professores serdo destacadas
em italico.
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quebrou uma barreira que geralmente os alunos apresentam com a matematica escolar: ela deixa de ser
meramente um conhecimento apenas cientifico e passa a ser vista como um conhecimento pratico
aplicavel em varias esferas da sociedade. Ele também atribui um protagonismo aos alunos, solicitando-
lhes que busquem praticas sociais em que a matematica se faz presente.

A professora Luciana, também licenciada em Matematica, narrou sobre essa relacio da

matematica com as praticas sociais:

Eles falam assim: “professora en gosto muito de vocé, mas en ndo gosto da matenritica”. Entdo nosso desafio ¢
esse, a matemdtica, por mais que a gente m0stre para eles que ela estd no nosso dia a dia, e estdi. Eun dow nm

excemplo para eles: vocés sabem o hordrio da anla, vocés acordam atrasados, vocés olham para o religio e falam:
“Nossa! Tenho 10 minutos para chegar na escola”. Quer diger que eles jd fizeram a conta e tudo mais. E ai vocé
poe uma conta no quadro, nma situagao problema que envolva hordrio, nossa, ndo sai, parece o fim do mundo.
Nao ¢ assim? Um grande desafio é que ¢ dificil motivi-los, levantar a antoestima deles. 1evanton a antoestima,
ele consegue aprender (Excerto da EN, Luciana, 15 dez. 21).

Na visao da professora Luciana, mostrar ao aluno que a matematica estd presente em seu
cotidiano nao ¢é o suficiente para que ele aprenda matematica. Em seu relato, ela exemplificou uma
situagdo em que apresenta oralmente uma situagao cotidiana sobre horas, mas, ao trabalhar com uma
resolugao de problema formal, o aluno nao consegue relacionar aquele problema ao seu cotidiano. A
situagao apresentada por Luciana mostrou uma realidade que muito possivelmente seja vivenciada por
outros PEM: os alunos correspondem ao esperado oralmente, porém, no momento de leitura, registro e
escolha de uma estratégia para a realizacao de uma situagao-problema, nao conseguem dar conta sozinhos
de interpretar e calcular o que lhes foi proposto.

Sobre sua visdo em rela¢do ao ensino da matematica, Denise, pedagoga, fala:

Olba, en penso que a matemdtica ¢ importantissima. Tanto no nosso dia a dia quanto na realidade de sala de
anla. Matemidtica ela ndo estd s6 agui na sala de anla em continbas de adicdo, as quatro operacoes que sao as
mais trabalbadas até 0 5.° ano. Entdo eu acredito que a matemdtica ela ¢é muito importante. Principalmente
porque se vocé ndo for bom em matemdtica vocé vai no mercado e alguém vai passar a perna e vocé, no seu troco
por excemplo, no seu dinheiro (Excerto da EN, Denise, 16 dez. 2021).

Denise também acredita que o ensino da matematica deva ser contextualizado para fazer
sentido e dar significado ao que esta sendo apreendido pelo aluno. No entanto, para ela, a matematica a
ser ensinada tem a visdo instrumental, que conceba a disciplina como uma caixa de ferramentas para ser
utilizada em situagdes cotidianas; também explicita em sua fala que a matematica ensinada nos anos
iniciais se restringe a numeros e operagoes, tal como apontado nos estudos aqui apresentados (Moretti ef
al., 2023; Nacarato; Marques, 2021).

Soraia, também pedagoga, assim narrou sobre suas percepgoes sobre a matematica:

Eu descobri, quer dizer, en eston ainda em fase de descoberta, que o melbor caminbo ¢ o da seriedade, do
compromisso, da disciplina? Sim! Mas o da afetividade também, é o caminbo mais curto. A gente consegue mais
coisas quando a gente vai pelo caminho do coracdo. Inclusive com a matematica. E en tenho colhido muitos
testemunhos de alunos meus que falam comigo assim: “Professora, en ia tao mal em matemdtica. En nem gostava
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da matemdtica e agora estou gostando”. Porque eu também nao gostava da matematica. E eles chegam para a
gente falando que ndo gostam da matemdtica porque é uma disciplina mal falada? Todo mundo diz: “A, vocé

11

vai ver quando vocé chegar li”. 87 falam mal da coitada.

‘Qunando vocé chegar I vocé vai ver. 1 océ vai achar

ruim, vai ser muito dificil”. EE dai guando vocé chega la, e vocé pega alguém que torna esta matemitica um ponco
mais tranquila, com sentido. Quando fuz, sentido! E a pessoa consegne fazer nma coisa en falo: Poxa! E possivel!
Entao eu gosto muito do campo das possibilidades. O campo do caminbo gue nao precisa ser sinico. Que ¢ a
Jamosa da diddtica, ndo é2 E ai ... fui indo. E_en conto para eles que o universo é matematico. Tudo tem

matemdtica. Tudo! Se vocé olhar, ver os planetas. A gente fala do tempo que leva para nascer uma coisa que vocé
planta. O nascimento, o tempo da gestagio. Tudo ¢ matemitica, nao é2 (Excerto da EN, Soraia, 28 out.

21).

Soraia conta que sua percep¢ao em relacio ao ensino da matematica ¢ similar a dos
professores Rodrigo e Luciana, ou seja, que é preciso estabelecer uma relacdo afetiva com os alunos e
relacionar o conhecimento cientifico com o cotidiano. Além disso, ela nos atenta para a questio: por que
a matematica ¢ tao temida pelos alunos? Ela mesma da a resposta: em razao dos discursos que nos sao

apresentados no contexto escolar, da fala de alguns professores do Ensino Fundamental anos iniciais em

relacio a0 modo como a matematica se tornara dificil nos anos finais do Ensino Fundamental. Ela

também estabelece o vinculo entre afetividade e aprendizagem, quando se ensina “com o coragao” e
produzindo sentidos aos conteudos matematicos.

Nos quatro excertos apresentados, observamos similaridades em relagao a visao dos PEM
quanto ao ensino e aprendizagem: (1) ¢é preciso compreender que a matematica esta presente nas praticas
socials; (2) é preciso estabelecer uma relagdo afetiva com o aluno para que ele goste da disciplina —
Rodrigo, Luciana e Soraia relataram a maneira como encorajam seus alunos a gostar de matematica —; e
(3) é preciso quebrar a crenga de que a matematica nao ¢ acessivel a todos. Mesmo que indiretamente, os
professores em suas falas nos deram pistas de que é preciso fazer um trabalho de constru¢io com os
alunos no sentido de que a matematica ¢ possivel de ser compreendida e aprendida.

Essas narrativas provocaram algumas reflexdes: a primeira crenca ¢ de que todos os
professores concordam que o ensino da matematica deve ser associado as praticas socials, porém, em
suas entrevistas, deram exemplos bem corriqueiros do modo como realizam essa conexao do
conhecimento cientifico a pratica social.

Questionamo-nos e refletimos sobre a diferenga entre exemplificar que a matematica esta
presente no cotidiano e associar os conhecimentos cientificos as praticas sociais. A primeira pode ser
concebida apenas como uma maneira de encorajar os alunos a aprender matematica a ser utilizada sem
um contexto especifico; quanto a segunda, acreditamos estar associada ao ensino com sentido e
significado, ou seja, partimos da pratica social e a relacionamos ao conhecimento cientifico. A mesma
ideia ¢ apresentada por Fiorentini e Oliveira (2013, p. 924): “uma matematica que faga sentido |[...], sendo
capaz de estabelecer interlocucdao/conexido entre a matematica mobilizada/produzida pelos alunos e
aquela historicamente produzida pela humanidade”. Constatamos que Rodrigo até tenta ir por esse

caminho, mas a problematiza¢do nao ¢ o ponto de partida de sua pratica.



SciELO Preprints - Este documento é um preprint e sua situagéo atual esta disponivel em: https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.14276

A segunda crenca dos professores que pudemos identificar em relagio ao ensino da
matematica ¢ de que ¢ preciso estabelecer uma relacao afetiva com o aluno para que ele goste da disciplina.
Dos quatro professores entrevistados, trés relacionaram que a aprendizagem matematica ¢ influenciada
pela relagdo afetiva com o professor. Ou seja, eles acreditam que a matematica s6 é compreendida apos
a quebra de barreira que ha entre os discursos preestabelecidos na escola sobre o componente curricular
e a visao que eles querem que os alunos tenham da matematica.

Uma segunda questao que identificamos nas EN ¢ que os professores muitas vezes ensinam
da mesma forma como aprenderam em seu periodo de escolarizagdo basica — carregam consigo
experiéncias boas e ruins e podem reproduzi-las em suas aulas. Soraia falou de sua experiéncia com a
matematica em sua entrevista. Ela contou que em sua formacao na educacao basica foi reprovada no 7.°
ano do Ensino Fundamental e no 1.” ano do Ensino Médio em matematica, pois nao via sentido nos
conhecimentos ensinados. Sua visao em rela¢ao a matematica mudou quando teve aulas no Ensino Médio
com um professor que a incentivou a estudar e mostrou que ela era capaz de aprender. Soraia leva essa
experiéncia de sua formagao basica para a sua sala de aula, dessa forma, motiva seus alunos e quebra os
discursos que sao construidos dentro dos muros da escola. Ela busca um relacionamento mais afetivo
com seus alunos.

Em relagdo as marcas trazidas do periodo de escolarizagao, Luciana relatou:

Eu vou falar realmente o que me marcon. Assim, todos marcaram, inclusive guando eu estou explicando equacdo
eu volto ld, af eu volto no gindsio, eu lembro do professor explicando ignalzinho entenden? Quando eu vou ensinar
0 paralelogramo eu lembro do professor falando assim: “gente olba”. Eu faco igual: “aqui eu tenho um retingulo,
vamos formar um paralelogramo? Vamos dar uma ‘entortadinba’? E o paralelogramo”. Entio me marcon, eles
me marcaram sim. Mas se eu for falar para vocé, a lembranga que eu tenho mais recente é a da faculdade. Porque
af eu tive o professor que resolvia e en entendia. En olbava e falava: nossa, mas ¢ isso que, porque é tudo uma
sequéncia. Foi ai que eu consegui entender a matemitica contextnalizada (Excerto da EN, Luciana, 15 dez.

21).

Luciana fala diretamente que muitas vezes se vé ensinando da maneira como aprendeu em
seu perfodo de escolarizagao basica. Assim como ela, Rodrigo cita que teve professores excelentes ao
longo dos anos escolares e que em sua primeira experiéncia em sala de aula, quando ainda cursava
licenciatura em Matemdtica, utilizou seu caderno do Ensino Médio como referéncia para ministrar
algumas aulas em carater substitutivo no Ensino Médio. Denise relatou sua experiéncia no Ensino
Fundamental, quando foi reprovada por meio ponto em matematica. Disse que jamais deixaria um aluno
ser reprovado apenas em um componente curricular — sua experiéncia trouxe uma percepc¢ao de que a
reten¢ao de um aluno ¢ um assunto sério e precisa ser avaliado no todo.

Dos professores entrevistados, apenas Luciana contou experiéncias em sala de aula que pode
relacionar ao seu tempo de formacgdo académica — “o professor que resolvia e eu entendia” —; os demais

professores narraram experiéncias em relagdo a matematica no perfodo de escolarizacio basica.
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Discutimos até aqui as crengas dos professores em relacao ao ensino da matematica; a seguir
apresentaremos excertos em que os professores contam sobre sua relagdo com os saberes matematicos.
Essas narrativas foram produzidas a partir das seguintes perguntas: para as professoras licenciadas em
Pedagogia: “fale sobre a sua expectativa em relacao ao aluno quando ele muda de ciclo, ou seja, quando
ele passa para o sexto ano do Ensino Fundamental”; para os professores licenciados em Matematica:
“como vocé vé o aluno que chega para vocé no sexto ano e, em sua opiniao, como vocé acha que esse
aluno deveria chegar?”. Nosso objetivo com essas perguntas era compreender as percepgdes do professor
sobre quais saberes matematicos o aluno deve ter adquirido nessa passagem de ciclo dos anos iniciais
para os anos finais do Ensino Fundamental. Optamos por apresentar trés excertos — inseridos a seguir —
que convergem na mesma diregao.

A professora Luciana conta:

Quando en pego um aluno de 6.” ano en tenho muito cuidado, porgue eles estio acostumados comr uma professora
50 para todas as disciplinas. Eles vém para o 6. ano ¢ a cada anla, de 50 min em 50 min troca um professor.
[--.] Para minz 0 6." ano ele é o fechamento do Fundamental I em matemitica. Porque en acredito que tudo aquilo
gue a gente vai dar no 6. ano subentende-se que ele ja vin. Entdo en sempre vi 0 6. ano como o fechamento. En
vou ensinar as quatro operagoes, vai ter miltiplos e divisores. A gente vai analisar o que ficon com defasagem, o
que ficou faltando na aprendizagem dele. Para que ele possa ir para o 7.” sem estar com essa defasagem, porque é
muito importante (Excerto da EN, Luciana, 15 dez. 21).

A professora Soraia, por sua vez, atuando no 5.% ano, relata:

No 6. ano eu acho gue ele precisa, no minimo, no minimo saber fazer as guatro gperagoes. No minino que ele
saiba entender as situagoes problemas, li os desafios, o que ele usa. Conr um comando. Se souber com dois vai
ser maravilhoso, nao ¢2 Mas se ele jd souber gue operacdo que ele tem que usar e cada um desses. E se ele souber
interpretar o enunciado. E outra coisa, que todo mundo vai agradecer, ¢ se ele souber a tabuada. Eu acho que o
pré-requisito para eles irem ¢ reconhecerem quantidade. Fazer a ligica das coisas. As vezes eles vao produzir um
desafio, eu falo assim: “V ai fazger uma adigao. Ab! Comprei .....”, o niimero que en proponho que eles trabalben
€0 171.237. Ai ele vai produzir uma situacio problema e ele coloca [0 aluno]: “Comprei 171 mil ... nao sei o
gue de chiclete”. Eu falo: “Gente? Como ¢ que vocés vao comprar tudo isso de chiclete?”. Ai eu falo: “Nao,
gentel Vamos pesquisar aqui”. [os alunos dizem] “A professora, di para comprar um Camaro? Quanto custa?”
Eu falo: “Eu nao sei! VVamos pesquisar quanto custa um Camaro”. [os alunos dizem] “Professora, quanto
custa?” Pesquisal E! S6 se vocé for comprar chiclete para uma rede de supermercados. Dai é capaz; de vocé gastar
isto dai. Do contrario, vocé nao vai gastar isso. Nao vai nem conseguir consumir antes dos seus dentes cairem
todos. E vocé morrer de agiicar (Excerto da EN, Soraia, 28 out. 21).

A professora Denise, atuando no 6.° ano, assim narrou sua pratica:

O 6." ano praticamente uma parte serd revisao do 5.” ano. Eu trabalbei muito niimeros, quadro de valores com
eles, adicao, multiplicacao, divisao. Tentando fazer eles entenderem certos desafios. A gente propie certos desafios
para eles verem onde eles vao usar uma multiplicacio, onde vai usar numa subtracao, onde vai usar uma divisao.
O que ¢ vocé repartir algo, o que ¢ vocé multiplicar en acho que ¢ isso! Eu acho que agora, neste momento que a
gente estd, eles chegando no 6.° ano sabendo fazer uma continha de multiplicacdo, um continba de diviso, um
desafio gue € bem complicado, porgue eles estao com muita dificuldade de compressao de texto. Entao, as vezes,
eles leenm, mas eles ndo compreendem o que eles leram. Entao, o que que en trabalho com eles, na sala de anla?
Sempre colocando assim, algumas sitnagies problemas onde eles tém que resolver (Excerto da EN, Denise, 16
dez. 2021).
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O professor Rodrigo em sua entrevista nao falou sobre como espera que o aluno chegue
para ele no sexto ano.

Os trés excertos mostram que as trés professoras priorizam o ensino dos conteudos
relacionados a unidade tematica Numeros, o que nos leva a acreditar em uma supervalorizagao dessa
unidade tematica em relagao as demais. Como dito anteriormente, as crengas podem ser vistas como
fatores que modelam as decisdes dos professores sobre que conhecimento cientifico matematico ¢é
relevante, que rotinas de ensino sao adequadas e quais objetivos pretendem alcangar no contexto de sala
de aula (Furinghetti; Morselli, 2011). Segundo essas autoras ha trés elementos que afetam o ensino da
matematica: o sistema de crengas e conhecimento do professor, o contexto social em que o ensino ocorre
e a reflexdo sobre o processo de ensino aprendizagem; nesse sentido, nao podemos afirmar o porqué de
essas professoras valorizarem a unidade tematica Numeros. Seu trabalho é permeado por suas crengas
sobre o contexto no qual estdo inseridas, ou seja, pela visao da rede de ensino em que atuam em relagao
ao ensino da matematica, pelas reflexdes que fazem do processo de ensino-aprendizagem possibilitado
ano a ano, turma a turma.

Parece ndo haver uma compreensio por parte dos professores de matematica de que os
conteudos do 6.° ano nao sao os mesmos do 5.° ano; ha uma graduagao no nivel de complexidade dos
conceitos. No 6.° ano os alunos ampliam generalizagdes do sistema de numeracao decimal, das operagoes
e suas propriedades; ampliam o vocabulario matematico das diferentes unidades tematicas, entre outros
aprendizados.

Em relacao as categorias de crengas dos professores sobre a natureza da matematica, nao
pudemos associar a pratica dos professores entrevistados a apenas uma delas. Os excertos nos dao
indicios que as professoras nao apresentam uma visao instrumentalista da matematica, na qual a
matematica ¢ ensinada de maneira fragmentada, e concebem o ensino centralizado em si e acreditando
que o aluno aprendera reproduzindo exercicios. Ja a visao plantonista, em que a matematica é
compreendida conceitualmente por meio das regras e de provas, em que se acredita que s6 aprende
matematica aquele que adquiriu a compreensao conceitual das regras (Dond; Ribeiro, 2023), apareceu na
tala das professoras: “Eu vou ensinar as quatro operagies, vai ter miiltiplos e divisores. A gente vai analisar o que ficon
com defasagem, o que ficou faltando na aprendizagem dele” (Excerto EN, Luciana); “Eles chegando no 6.° ano sabendo
fazer uma continha de multiplicacao, nm continba de divisao, um desafio que é bem complicado, porque eles estao com muita
dificuldade de compressao de texto” (Excerto EN, Denise); “Eu trabalhei nmuito niimeros, guadro de valores com eles,
adigao, multiplicacao, divisao” (Excerto EN, Denise); “Eu acho que ele precisa, no minimo, saber fazer as quatro
operagoes. Que ele saiba entender as situagoes problemas. |[...|. E outra coisa, que todo nmundo vai agradecer, ¢ se ele souber
a tabnada” (Excerto EN, Soraia).

Sobre a visao pautada na resolucao de problemas, na qual o problema ¢ o meio e as operacdes
sao instrumentos e a aprendizagem ¢ alcancada pela descoberta ou construgao, nao podemos afirmar se

a resolugao de problemas de que as professoras falam em suas narrativas, utilizando geralmente a palavra
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“desafios”, ¢ o meio que elas utilizam para verificar a aprendizagem por regras conceituais ou se 0s
problemas sao o meio e o ponto de partida para a compreensio das operagoes.

Em relagio ao ensino e a aprendizagem, Furinghetti e Morselli (2011) identificaram os
possiveis papéis exercidos pelo professor: facilitador — os professores entrevistados mostram assumir
esse papel, no qual promovem a formulagao e a resolu¢ao de problemas. Em suas narrativas disseram
utilizar a resolucao de problemas para contextualizar as operag¢oes basicas da matematica —; explicador —
acreditamos que o modelo esta fortemente presente na maneira de ensinar dos professores entrevistados,
pois eles acreditam que a promogao da compreensio conceitual ¢ o caminho para o ensino e a
aprendizagem dos alunos —; e, por dltimo, instrutor — os professores nos disseram a importancia de
desenvolver o dominio das habilidades dos alunos em relagao a unidade tematica Numeros. Concluimos
que os professores assumem mais de um papel em sua pratica docente, ndo é possivel dizer que eles
assumem um unico papel de maneira engessada e rigida.

Beswick (2012), em seu trabalho, reconheceu que os professores nao se encaixam em apenas
uma das categorias e visio sobre o ensino da matematica. A autora ainda diz que é possivel que um
professor se modele em mais de uma categoria para ensinar matematica e que o contexto no qual atua

afeta diretamente suas visoes.

PARA CONCLUIR

Neste trabalho nos propusemos a conhecer quais as percepgoes e crengas do PEM sobre o
ensino e aprendizagem da matematica no Ensino Fundamental, o modo como elas foram se constituindo
e se ha indicios de que elas configuram as praticas docentes dos professores.

A primeira crenga ¢ de que os professores acreditam que, para um ensino efetivo da
matematica, ¢ necessario estabelecer um vinculo, uma relacao afetiva com o aluno, muitas vezes
necessitando realizar um trabalho no sentido de mostrar que ¢ possivel aprender matematica. A segunda
crenca ¢ de que os professores acreditam que contextualizar o ensino da matematica — ou seja, estabelecer
relagao entre o conhecimento cientifico e a pratica social — facilita o aprendizado. Questionamo-nos sobre
se essa pratica ¢ s6 uma exemplificagao de que a matematica faz parte do cotidiano dos alunos ou se é
uma ferramenta de partida a ser associada ao conhecimento cientifico. A terceira crenca é a valorizagao
da unidade tematica Numeros e a aprendizagem por regras e provas, ou seja, o aluno aprendera
matematica se souber as regras de como operar, se tiver um olhar fragmentado para o ensino da
matematica.

Beswick (2012) descreveu trés categorias de crengas dos professores em relagdo a sua visao
da matematica: instrumentalista, platonista e pautada na resolugao de problemas. Nos excertos os
professores nao demostraram ter uma visao instrumentalista do ensino, pois nio veem o ensino
centralizado em si. ] a visao platonista ficou clara na fala dos professores. Em suas narrativas, eles deram

indicios de acreditar que se aprende matematica por meio da compreensao conceitual de regras e provas.
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Sobre o ensino pautado na resolugao de problemas, nao ficou claro para nés se quando os professores
falam sobre situa¢Oes-problema e desafios esses sao utilizados como uma maneira de verificar se as regras
operacionais foram apreendidas ou se as situagbes sao ferramentas para um trabalho pautado em
resolugao de problemas.

As entrevistas mostraram a relacio direta entre a escolarizacao basica e a maneira como 0s
professores ensinam, em suas entrevistas pouco falaram sobre sua formacao académica e o modo como
elas contribufram para seu desenvolvimento profissional, ou seja, as narrativas dos professores
corroboram o que evidenciamos sobre as licenciaturas no Brasil, como abordado no inicio do texto:
apresentam lacunas na formacao do docente, seja em relagao ao conhecimento cientifico — Licenciatura
em Pedagogia —, seja em relacio ao ensino e a pratica da matematica escolar, a Licenciatura em
Matematica.

Para finalizar concluimos que as crengas e percepcdes dos PEM configuram sua pratica
docente, que os professores tém a tendéncia de ensinar da maneira como aprenderam e que precisamos
ter um olhar atento a formacdao de professores, tanto a formagdo académica quanto a formacio

continuada.
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