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MAZINI DOS SANTQOS, Pedro Augusto. Os Saberes Docentes de um Professor Formador
em um Curso De Pedagogia: Articulacdo entre Linguagem Matematica, Geometria e
Lingua Materna. 2020. 80 f. Dissertacdo (Mestre em Educacdo para as Ciéncias e
Matematica). Universidade Estadual de Maringéa, 2020.

RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo investigar que elementos dos saberes docentes sdo
colocados em acgdo na pratica pedagdgica quando o professor formador articula linguagem
matematica e lingua materna no ensino de Geometria em uma disciplina de Metodologia de
Ensino de Matematica em um curso de Pedagogia. Apresenta como objetivos especificos: a)
analisar a organizacdo dos conteudos de Geometria a serem trabalhados nas aulas; b) analisar a
forma que a Linguagem Matemaética é utilizada nas aulas ao abordar o contetdo e o ensino de
Geometria; ¢) analisar a relacdo que a professora formadora (PF) estabelece entre a linguagem
matematica e a lingua materna ao abordar o conteido de Geometria. Para tanto, sua metodologia
circunscreve-se no ambito de pesquisa qualitativa, realizando um estudo de caso do tipo
instrumental, o qual, busca compreender o como e o porqué determinado fendbmeno ocorre em
sala de aula. Utiliza como estratégias para a coleta de informacdes, diferentes fontes, tais como:
entrevistas semiestruturadas, notas de campo, gravacao em audio, planos de ensino, proposta
pedagdgica do curso de Pedagogia. Analisa os dados, organizando-os na forma de episodios,
os quais foram subdivididos utilizando os fundamentos da Analise de Conteldo de Bardin.
Entre os principais resultados obtidos, constata que ao mobilizar os saberes docentes em suas
aulas, mesmo diante do compromisso por ela apresentado quanto a formacéo de seus alunos, a
professora formadora, ao apresentar os contetudos correlatos a Geometria demonstrou
fragilidades quanto ao conhecimento especifico da Matematica, condicdo que interferiu nas
escolhas de proposi¢fes metodoldgicas para o ensino de Geometria com as futuras pedagogas,
e, na articulacdo contextual entre linguagem matematica e a lingua materna, necessarias a
formacdo de uma cultura geométrica. Conclui que a auséncia de uma formacao especifica para
a PF no campo do conteddo matematico interferiu nas proposicdes metodolégicas por ela
ministradas em um curso de Pedagogia.

Palavras-chave: Educacdo-Matematica; Professor Formador; Linguagem Geométrica; Lingua
Materna.



MAZINI DOS SANTOQOS, Pedro Augusto. The Teaching Knowledge of a Teacher Educator
in a Pedagogy Degree Course: Articulation between Mathematical Language, Geometry
and Mother Tongue. 2020. 80 f. Dissertation (Master in Education for Science and
Mathematics). Universidade Estadual de Maringé, 2020.

This research aims to examine what elements of the teaching knowledge are put into action in
the pedagogical practice when a teacher educator articulates mathematical language and mother
tongue in the geometry teaching into a discipline of Mathematics Teaching Methodology in a
Pedagogy degree course. The specific objectives are: a) to analyze how the Geometry contents
are organized in order to be developed in the classes; b) to analyze how the Mathematical
Language is taken in classes when addressing the content and Geometry teaching; c) to analyze
the relationship between the Mathematical Language and the mother tongue established by the
teacher educator when addressing the content of Geometry. Therefore, the research was
designed using a qualitative methodology, leaded as an instrumental case study, which seeks to
understand how and why a certain phenomenon occurs in the classroom. Different sources were
taken as strategies for collecting information, such as: semi-structured interviews, field notes,
audio recording, teaching plans, pedagogical proposal for the Pedagogy degree course. The data
were organized in episodes in order to be analyzed. They were subdivided based on the
fundamentals of Bardin's Content Analysis. Among the main results obtained, the results point
to the fact that when mobilizing the teaching knowledge in her classes, despite the commitment
she showed regarding the training of her students, the professor was not always sure about the
specific disciplinary knowledge of mathematics, a condition that hindered the presentation of
the contents and methodologies to be used for teaching Geometry with the teachers to be, as
well as the articulation between mathematical language and mother tongue, necessary for the
formation of a geometric culture. As conclusion, it was noticed that the absence of a specific
formation for the teacher education about the mathematical content interfered in their
methodological propositions taught in a Pedagogy degree course by the regent teacher.

Keywords: Mathematics Education; Teacher Educator; Geometric Language; Mother tongue.
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INTRODUCAO

Caminhos de um mestrando...

No periodo em que cursamos a graduacdo de Licenciatura em Matematica na
Universidade Federal Tecnol6gica do Parand, realizamos parte de nosso estagio supervisionado
em um curso de Magistério em nivel médio. Essa experiéncia oportunizou que observassemos
as aulas de Metodologia do Ensino de Matematica, ministradas por uma Pedagoga, e algumas
das dificuldades conceituais que ela apresentava, principalmente correlatas ao contetudo de
Geometria.

Durante a realizacdo desse estagio, conversadvamos informalmente com a professora
sobre suas dificuldades com os conceitos Matematicos e sobre como sua formacao inicial havia
contribuido para a superacdo dessas dificuldades. Em seu relato, a professora mencionava que,
por ser a Pedagogia um curso generalistal, a carga horaria destinada a disciplina de Metodologia
de Ensino de Matemaética ndo era suficiente para trabalhar os conteldos e métodos mais
conhecidos a serem utilizados no processo de ensino-aprendizagem.

O relato da Pedagoga, professora de Magistério, nos marcou de forma relevante e nos
levou a refletir sobre a formacéo inicial do professor-pedagogo e suas particularidades em
relacdo as demais licenciaturas, visto que ele deve aprender, ao longo do seu percurso
académico, o contedo e a forma de ensinar de diferentes areas do conhecimento para atuar
como professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Concluido o curso de Licenciatura em Matematica, atuamos como professor de
Matematica no Municipio de Londrina pelo Processo Seletivo Simplificado do Parand — SEED.
No decorrer dessa experiéncia, observamos o0 que as pesquisas de Pavanello (1989; 1993)
afirmavam sobre o abandono do ensino de Geometria por parte dos professores que, ao planejar
o0 cronograma anual de conteudos, reservavam o final do ano letivo para sua abordagem em sala
de aula, em uma tentativa, ainda que inconsciente, de utilizar a falta de tempo como desculpa
para ndo trabalhar o contetdo de Geometria (PAVANELLO, 1993, p.7). Ao ministrar nossas
aulas de Matematica com alunos do sexto ano do Ensino Fundamental, percebiamos as

dificuldades que eles encontravam para compreender conceitos elementares correlatos a esse

1 Segundo Saviani (2008, p.51) o pedagogo foi taxado de generalista, pois se procurou privilegiar a formacéo de
técnicos por meio das habilitacdes. Apesar das habitaces ndo existirem na atual legislacdo, o curso ainda carrega
esse carater geral, pelo fato dos professores pedagogos lecionarem diversas disciplinas (Portugués, Matematica,
Geografia, Historia, entre outras) sem a devida formacao inicial.
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contetdo. Foi, entdo, que surgiu o desejo de pesquisar o0 ensino de Geometria a partir de uma
perspectiva Professor Formador, Linguagem Matematica e Geometria.

Outra razdo que nos preocupa sao os resultados apresentados pelo relatorio do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB acerca dos conhecimentos matematicos
dos alunos que cursam o 5° ano do Ensino Fundamental no Brasil. Segundo esse relatério, em
uma escala de pontuacdo que varia de 0 a 500, o Brasil apresentou, em 2017, um nivel de
proficiéncia com média de 218,59, ou seja, uma média inferior a 50% na escala estabelecida
como parametro de avaliacdo (BRASIL, 2017). Acreditamos que esse resultado poderia
apresentar indices mais satisfatorios, caso o Brasil investisse em politicas de formacdo de
professores que referenciassem o resultado de pesquisas realizadas sobre os conhecimentos
matematicos dos alunos, pois, em 2003, o relatorio do SAEB ja indicava que um dos principais
fatores que podem interferir na qualidade do ensino de Matematica € o relativo a formacao de
professores (BRASIL, 2003).

Em relacdo a area de Matemaética, compartilhamos com as ideias de Garcia (1999),
guando o autor afirma que os conhecimentos Matematicos que os alunos pretendentes ao
exercicio do magistério possuem quando iniciam o seu periodo de formacgdo, ou mesmo o
conhecimento daqueles que ja sdo formados e encontram-se atuando nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, “sdo simples e pouco elaborados” (GARCIA, 1999, p.85).

Essa limitacdo em relacdo ao conhecimento matematico impede que os futuros
professores tenham uma compreensdo mais aprofundada do contetdo relativo a essa area do
conhecimento. Segundo Curi (2004),

[...] quando professores tém pouco conhecimento dos conteudos que devem
ensinar, despontam-se dificuldades para realizar situagdes didaticas, eles
evitam ensinar temas que ndo dominam, mostram inseguranca e falta de
confianga perante circunstancias ndo previstas, reforgam erros conceituais,
tém maior dependéncia de livros didaticos, tanto no ensino como na avaliacao,
e se apoiam na memorizacdo de informagdes para atuar. (CURI, 2004, p. 162).

A citacdo anterior nos impele a refletir sobre a disciplina dedicada a ensinar 0s
conteudos de Matematica na formacao inicial desses futuros professores, e sobre o papel que o
professor formador deve desempenhar nesse movimento de formagdo. Acreditamos que €
fundamental que o professor formador diagnostique o conhecimento matematico que seus
discentes possuem para direcionar estratégias de formacdo que possam contribuir com a
aprendizagem de conteddos e estratégias metodoldgicas necessarias a esses futuros
profissionais.

Uma das consequéncias impostas pelas limitacdes, decorrentes do processo de formacéo
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inicial e continuada em relacdo aos conteidos que constituem o curriculo de Matematica dos
anos iniciais, foi constatada na pesquisa de mestrado de Furlanetto (2004), pois a professora
participante apresentava “[...] algumas dificuldades quanto aos saberes disciplinares
matematicos no desenvolvimento de suas aulas” (FURLANETTO, 2004, p. 90).

As consideracOes anteriores nos permitem concluir que ndo podemos conceber a
formacéo do professor somente no periodo de formacao inicial. Nesse sentido, nos reportamos
a Fiorentini e Castro (2003, p. 124) quando dizem que o saber docente € constituido de forma
continua, “no proprio processo de trabalho”. Além disso, os autores acrescentam que nao
podemos conceber “o movimento de formac¢do do professor [...] isolado do restante da vida. Ao
contrario, esta imerso nas praticas sociais ¢ culturais” (FIORENTINI, 2003, p. 124).

Nesse sentido, estudos tém sido realizados no Brasil sobre a formacdo e o
desenvolvimento profissional do professor que ensina Matematica. Podemos verificar essa
informagdo mediante o Mapeamento da Pesquisa Académica Brasileira sobre o Professor que
Ensina Matemaética, no periodo de 2001 a 2012, organizado por Fiorentini, Passos e Lima,
publicado em 2016, no qual os autores apresentam um quadro que retrata as pesquisas em
programas de poOs-graduacdo stricto sensu das areas de Educacdo e Ensino da Capes
(Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).

Segundo Fiorentini et al. (2016), somente entre os anos de 2001 a 2012, foram
defendidos 858 trabalhos (dissertacOes/teses) sobre a tematica Professor que Ensina
Matematica (PEM). Desse total, 32%, ou seja, 303 trabalhos mapeados pelos autores,
apresentam como contextos e dimensdes de estudos a Formacdo Inicial em Pedagogia e
Matematica.

Apesar de 0 mapeamento apresentar um percentual significativo de producGes na area
do Ensino da Matemaética tanto na Pedagogia como em cursos de licenciatura em Matematica,
acreditamos que trabalhos que enfoquem essa tematica sdo de grande relevancia para a melhoria
da qualidade de ensino nessa area. Nossa pesquisa versa sobre a atuacéo do professor formador
em cursos de Pedagogia, pois ele, em grande parte, € o profissional que possibilitara aquilo que
Taques Filho (2012) afirma em relacdo a formacéao das futuras pedagogas. Segundo o autor, as
pedagogas devem ter uma formagdo que permita a elas “refletir sobre suas atitudes, concepgdes
e crencas, percebendo a amplitude do ensino da matematica, tendo a possibilidade de mudar e
se reconstruir face aos desafios impostos pela sociedade atual” (TAQUES FILHO, 2012, p.
266).

Um estudo realizado por Curi (2005) sobre as matrizes curriculares dos cursos de

Pedagogia revelou um quadro bastante preocupante quanto aos saberes disciplinares reservados
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para o ensino de Geometria na disciplina de Metodologia do Ensino de Matematica. Segundo a
autora, “a Unica indicacdo de assunto relativo a Geometria nos cursos pesquisados é o tema:
‘Geometria experimental e construtiva’, 0 que pode revelar que esse assunto ndo € considerado
importante pelos formadores para ser ensinado nos anos iniciais do ensino fundamental, ou que
é de pouco dominio por parte dos formadores” (CURI, 2005 p. 6).

Parece um paradoxo que, em um mundo em que a Geometria é tdo presente tanto como
instrumento de informacdo e representacdo, por meio de imagens e simbolos, como na
compreensdo do bidimensional e tridimensional, o ensino de seus conceitos ainda seja tdo
problemético. Desse modo, consideramos relevante estudar as condi¢des que tém limitado o
potencial de ensino desses conceitos por parte dos professores.

Pavanello (1989, 1993, 2004), Pavanello et. al. (1995), Nacarato (2000, 2002), Curi
(2004, 2005) contribuiram por mais de duas décadas com o Ensino de Geometria e sdo pioneiros
em pesquisas envolvendo a formag&o inicial e continuada de Professores Polivalentes? sobre
essa tematica. Esses autores evidenciam em suas pesquisas o “abandono” do ensino da
Geometria e suas consequéncias, pois 0 professor que presenciou esse abandono, e ndo
aprendeu Geometria enquanto aluno, potencializara essa relacdo negativa e se sentira inseguro
para abordar o contetido em sala de aula.

O cenario ndo muda quando falamos de pesquisas mais recentes. Realizamos um
levantamento do estado do conhecimento no Banco de Teses e Dissertacfes da Capes, com foco
nas referidas palavras-chaves: Professor Formador, Linguagem Matematica, Ensino de
Geometria e Pedagogia. Nesse levantamento, encontramos um total de 24 trabalhos distribuidos
entre as categorias de Mestrado Académico, Profissional e Doutorado. Porém, o que nos deixou
intrigados foi o fato de ndo encontrarmos trabalhos envolvendo especificamente a Linguagem
Matematica e o ensino de Geometria na formacao inicial do Pedagogo, pois acreditamos que
ndo ha como analisar a forma como é ensinado o contetido de Geometria sem que analisemos
a linguagem matematica utilizada pelo professor quando apresenta esse conteudo. Ou seja,
linguagem e contetdo matematico estdo imbricados no ensino de Geometria. Por conseguinte,
o professor formador, quando trabalha esse conteldo, deve preocupar-se com 0S
encaminhamentos metodoldgicos e com a linguagem especifica da Geometria que utiliza em
sala de aula.

O paragrafo anterior nos suscita algumas questfes que consideramos norteadoras em

nossa reflex&o neste trabalho, tais como: Qual é a formacéo do professor formador que ensina

%Seria aquele que atua como professor nos anos iniciais do ensino fundamental, podendo ministrar disciplinas
diferentes, embasando, dessa forma, a ideia de formacdo de professores generalistas.
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o conteido Geometria para os futuros professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental?
Seréd que o professor formador apresenta dificuldades em relacdo a Linguagem Matematica
utilizada em sala de aula quando ensina Geometria? No planejamento de suas aulas de
Metodologia de Ensino de Matematica, especificamente em relagdo ao contetdo de Geometria,
ele prevé a relacdo Linguagem Matematica e contetido de Geometria?

Pesquisas como as de Brum (2006), de Andrade e Silva (2008) e de Rosa (2009)
levantaram, em seus estudos, a preocupacao com a Linguagem Matematica e contribuiram com
nossas reflexdes quando da escolha pelo recorte tematico que optamos por trabalhar.

Considerando que a preparacdo dos professores, no campo do conhecimento
matematico, parece ser probleméatica em todos os niveis de ensino, porém particularmente
insatisfatdria nos anos iniciais (PONTE, 2000), acreditamos que 0s saberes docentes na
docéncia de Geometria para o curso de Pedagogia sdo colocados em acéo na pratica pedagdgica
quando o professor formador articula Linguagem Matematica e Lingua Materna, podendo
revelar conhecimentos sobre a formacdo desse profissional, contribuir com a formacéo
académica do proprio pesquisador, possibilitar uma reflexdo com os professores que atuam
nessa disciplina, impactando, possivelmente, ainda, na elaboracéo das matrizes curriculares dos
cursos de pedagogia, na area de Geometria, e na formacdo do professor dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Diante das raz0es pessoais, sociais e académicas ora apresentadas, delimitamos, como
campo de atuacdo para o desenvolvimento de nosso estudo, o trabalho com o professor
formador em um curso de Pedagogia. Além disso, propomos orientar nossa pesquisa a partir da
seguinte questdo de investigacdo: Que elementos dos saberes docentes na docéncia de
Geometria para o curso de Pedagogia sdo colocados em acao na préatica pedagdgica quando
o formador articula Linguagem Matematica e Lingua Materna?

Elencamos como objetivo geral desta pesquisa investigar que elementos dos saberes
docentes sdo colocados em acédo na pratica pedagdgica quando o professor formador articula
linguagem matematica e lingua materna no ensino de Geometria, em uma disciplina de
Metodologia de Ensino de Matematica em um curso de Pedagogia. Como objetivos especificos,
temos: a) analisar a organizacdo dos conteidos de Geometria a serem trabalhados nas aulas; b)
analisar a forma que a Linguagem Matematica é utilizada nas aulas ao abordar o contetido e o
ensino de Geometria; ¢) analisar a relacdo que o professor formador estabelece entre a
linguagem matematica e a lingua materna ao abordar o conte(ldo de Geometria.

O presente estudo encontra-se dividido em cinco se¢0es. Na primeira se¢do, discutimos

de modo geral o cenario de formacao do professor bem como tracamos uma discussdo sobre o
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professor formador no curso superior, em especial, no de licenciatura em Pedagogia.
Encerramos o capitulo fazendo um levantamento dos aspectos legais na formacdo matematica
do Pedagogo.

A segunda secao apresenta uma revisao da literatura acerca da linguagem matematica,
cujo enfoque se d& nos documentos oficiais curriculares: Parametros Curriculares Nacionais
de Matemaética (PCN), Diretriz Curricular de Matematica do Estado do Parana (DCM — PR) e
na Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Além desses documentos, o capitulo discute o
professor na relacdo que estabelece com a linguagem matematica e a utilizacao da linguagem
matematica em aulas de Geometria.

A terceira secdo descreve a metodologia utilizada para a realizagdo da pesquisa.
Apresentamos a justificativa que nos levou a escolher o campo de pesquisa, as caracteristicas
do campo de pesquisa escolhido, a formacao e o tempo de experiéncia do professor formador
participante, a forma que coletamos nossos dados e 0s procedimentos utilizados para a anélise
de tais dados.

Na quarta secdo, apresentamos a andlise dos dados, descrevendo-os e explicando-0s na
busca por responder nossa questdo de investigacdo, sendo nosso percurso fundamentado pelo
referencial tedrico por nés utilizado e direcionado pelos objetivos gerais e especificos que
elencamos como recorte para a realizacao desta pesquisa.

Na conclusdo, discutimos os resultados principais de nossa pesquisa, as contribuigdes
desencadeadas a partir de sua realizacdo bem como as dificuldades e limitagbes que
encontramos durante o percurso. Indicamos também sugestBes para futuras pesquisas que
venham a se interessar pela atuacdo do Professor Formador em um curso de Pedagogia e, ainda,
pela articulacdo que ele promove entre Linguagem Matematica, Geometria e Lingua Materna.
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1 FORMACAO DE PROFESSORES

O constituinte essencial da atividade docente para Monteiro (2001, p. 121) ¢ “[...] a
relagdo que os professores estabelecem com os saberes que ensinam”. Entre 0s autores que tém
se debrucado sobre a questdo dos saberes que os professores mobilizam quando ensinam,
Monteiro destaca: Shulman (1986), Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Perrenoud (1993, 1996);
Schon (1995) e Tardif (1999, 2002).

Ao lermos Tardif (2002), verificamos que o autor problematiza o estudo desses saberes,
quando diz:

Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio de professor? Noutras
palavras, quais sdo 0s conhecimentos, o saber-fazer, as competéncias e as
habilidades que os professores mobilizam diariamente, nas salas de aula e nas
escolas, a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas? (TARDIF,
2002, p.9).

Para Gauthier et al. (1998), definir os saberes envolvidos ao oficio de professor é uma
tarefa dificil, pois o desafio da profissionalizagdo é evitar erros cometidos por “oficio sem
saberes” e “saberes sem 0ficio”, 0 que o autor chama de cegueira conceitual. Diante disso, 0
autor apresenta a concepcdo do Reservatério de Saberes, em que a mobilizacao de saberes, para
conceber o ensino, forma uma espécie de reservatorio, no qual, o professor podera se abastecer
para encarar os desafios de ensinar. Nesse reservatorio, estdo presentes os saberes disciplinares,
curriculares, experienciais, das ciéncias da educacdo, da tradicdo pedagdgica e da acdo
pedagbgica.

Ainda em relacdo aos saberes, compartilhamos das ideias de Tardif (2002) quanto ao
entendimento de que o0 saber docente ¢ “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p.36).

Tendo como base as caracterizagdes desse saber plural necessario a atuacdo docente, no
presente trabalho, o conceito de cada saber, conforme prop6s Tardif (2002):

a)  saberes profissionais: 0s saberes construidos por um profissional
inserido em instituicdes de formacdo de professores, tais como Magistério, cursos de
Pedagogia, Normal Superior e demais licenciaturas;

b)  saberes disciplinares: definidos e selecionados pelas universidades,

como o0s saberes de conteddos especificos de Matematica, Portugués, Histdria, Geografia e
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demais areas do conhecimento, trabalhados ao longo da “formagdo (inicial e continua) dos
professores nas diversas disciplinas”;

c)  saberes curriculares: os que “correspondem aos discursos, objetivos,
contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados”, apresentados, nos diversos textos oficiais, sob a
forma, por exemplo, de programas escolares (TARDIF, 2002, p.38).

No cotidiano dinamico do contexto escolar, os professores, especialmente no
gerenciamento das atividades que ocorrem em sala de aula, desenvolvem outros saberes, e, dado
que parte desses saberes emergem da propria experiéncia e sdo por ela validados, foram
denominados por Tardif (2002, p.48) como “saberes praticos ou experienciais”.

Considerando, como Tardif (2002, p.39) o fez, “que os saberes sdo elementos
constitutivos da pratica docente”, defendemos que, para ser um bom profissional, o professor
deve conhecer, além dos saberes disciplinares das matérias sob sua responsabilidade, os
“conhecimentos relativos as ciéncias da educac¢éo - inclui-se aqui a Educacdo Matematica - e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com 0s
alunos”.

Acreditamos que s6 é possivel ser um bom profissional, tal como o indicado por Tardif,
quando consideramos 0 movimento de formagdo como um continuum que ndo se esgota na
formacdo inicial, mas permanece durante todo tempo de atuacdo profissional. Nesse sentido,
Pacheco e Flores (1999) complementam que “considera-se descontextualizada e ineficaz a
separa¢ao dicotomica entre formagdo inicial e formagdo continua”. Para afirmar suas
consideracOes, eles apoiam-se em Ribeiro (1989, p. 7), quando diz que “sdo duas fases de
crescimento pessoal e profissional, que visam o processo de desenvolvimento de competéncias
profissionais”.

Como nosso objetivo versa sobre o profissional que atua na formagédo de futuros
professores pedagogos, e, a fim de complementar a secdo anterior sobre formacgédo de
professores, buscamos apresentar na se¢édo, a seguir, quem sdo os profissionais presentes no
curso de Licenciatura em Pedagogia, especificamente na area de matematica, segundo a

literatura pertinente.
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1.1 O Professor Formador no curso de Pedagogia

A revisdo bibliografica por nds realizada constatou que sdo poucas as pesquisas
dedicadas a compreender a atuacdo do profissional que forma matematicamente o licenciado
em Pedagogia. Acreditamos que tal fato é reflexo das leis que determinam a titulacdo do
professor universitario que atua nessa area, visto que ndo ha uma diretriz especifica que balize
o0s parametros da formacao necessarios a essa atuacdo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB/1996), por exemplo, em seu Artigo n°® 66 determina que “a preparacdo para o
exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em
programas de mestrado e doutorado”.

Curi (2005) e Almeida (2009) revelam, em seus estudos, que a maioria dos formadores
da area de Matematica, no curso de Licenciatura em Pedagogia, tem formacdo em nivel de
graduacdo de Licenciatura Plena em Pedagogia e, em nivel de po6s-graduacdo, mestrado e
doutorado em Educacdo. No Brasil, as instituicbes de ensino superior que oferecem o curso de
Pedagogia ndo determinam como deve ser o perfil da formagdo académica do professor
formador da area de Matemaética. Dessa forma, cabe a cada instituicdo decidir o que é mais
conveniente para a formacao de seus licenciados em Pedagogia.

Nesse sentido, compartilhamos com Curi (2011) quando a autora diz que:

[...] para ensinar bem, o professor precisa ser um profissional que domine com
seguranga os contetdos do ensino e as condigdes de ensino, 0 que requer
conhecimentos especificos. Pressupde um conhecimento base e necessita de
espaco e condigdes para a tomada de decisdes. O professor deve ser aquele
gue faz, sabendo como e quando fazer (CURI, 2011, p. 93).

A fala da autora vai ao encontro das indicacbes apresentadas nos Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica (PCN), pois o documento afirma que:

[...] para desempenhar seu papel de mediador entre o conhecimento
matematico e o aluno, o professor precisa ter um solido conhecimento dos
conceitos e procedimentos dessa &rea e uma concepgdo de Mateméatica como
ciéncia que ndo trata de verdades infaliveis e imutaveis, mas como ciéncia
dindmica, sempre aberta a incorporagdo de novos conhecimentos (BRASIL,
1998, p. 36).

Ainda sobre o profissional que atua nos cursos de graduacéo, para Vasconcelos (1998,
p. 86), ha “pouca preocupacdo com o tema da formacgdo pedagodgica de mestres e doutores,
oriundos dos diversos cursos de pos-graduacao do pais. A graduagdo tem sido ‘alimentada’ por

docentes titulados, porém, sem a menor competéncia pedagogica”. Nesse sentido, podemos
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destacar o estudo de Santos (2009), em Universidades Publicas e Privadas, e de Gatti (2010),
ao analisar ementas de cursos de licenciaturas.

Santos (2009) verificou em seus estudos que, nas disciplinas de nacleo comum do curso
de Matematica, muitos professores formadores ndo possuem uma preocupacao em discutir 0s
saberes pertinentes & licenciatura, pois realizam suas aulas como se todos fossem seguir a
formacdo de bacharéis. 1sso ocorre, pois, 0 quadro de docentes nos cursos, em sua grande
maioria, possui formacao continuada, em nivel de mestrado e doutorado em matematica pura e
aplicada (SANTOS, 2009, p. 62-63). J4, a pesquisa de Gatti (2010), ao analisar os curriculos e
ementas curriculares de curso de formacdo inicial de professores em trés licenciaturas, sendo
uma delas a Matematica, constatou que, em sua maioria, ha uma carga horaria bem maior para
as disciplinas relativas a conhecimentos especificos, espelhando mais a ideia de um bacharelado
do que licenciatura (GATTI, 2010, p. 1373).

Ao refletirmos sobre a importancia da profissionalizagcdo docente, entendemos que 0
professor, seja ele de qualquer nivel, precisa se manter em um constante processo de formacao,
buscando aperfeicoamento nos campos tedrico, técnico, pedagogico e politico para que a sua
pratica profissional acompanhe as mudancas pelas quais passam a sociedade. Nesse sentido,

compartilhamos com Fiorentini e Nacarato (2005), ao dizer que:

[...] por tras de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepcéo
de aprendizagem, de ensino, de Matematica e de Educagdo. O modo de ensinar
sofre influéncia também dos valores e das finalidades que o professor atribui
ao ensino da matematica, da forma como concebe a relagéo professor-aluno e,
além disso, da visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem
(FIORENTINI; NACARATO, 2005, p. 4).

Esse fato € preocupante quando falamos de professores polivalentes, pois segundo Curi
(2005, p.149-150),

[...] professores especialistas escolhem formar-se para ensinar disciplinas com
as quais, presumidamente, tém afinidade. No caso dos professores
polivalentes, é possivel que tenham que ensinar disciplinas com as quais
tenham pouca ou nenhuma afinidade. Em relacdo a Matematica, é provavel
gue essa situacdo seja bastante frequente.

Essas constatacdes denotam a necessidade de novos estudos que abordam a temaética e
provoquem reflexdes, com vistas a promover as mudangas necessarias para assegurar uma
formacdo matematica mais consolidada e de qualidade ao futuro professor de matemaética dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. Para Franco (2006, p. 27), “o professor que puder

construir uma nova profissionalidade pedagdgica tera mais condicGes de engajar-se critica e
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criativamente em seu coletivo profissional e reinventar assim as negociagdes politicas de seu
ser e estar na profissao”.

Como o foco de interesse desta pesquisa € investigar o professor formador no curso de
Pedagogia, seus saberes docentes e a articulacdo entre linguagem matematica, Geometria e
lingua materna, apresentaremos, na préxima se¢do, uma discussdo sobre 0s aspectos legais da
formacdo matematica desse Pedagogo, os quais podem trazer implicacbes em sua formacgéo

matematica.

1.2 Aspectos legais sobre a formagdo matematica do Pedagogo

Instituido ha 80 anos, por meio do Decreto-Lei 1190/39, o curso de Pedagogia no Brasil
tem se revelado um constante desafio, repleto de questionamentos sobre a formacao profissional
que ele oportuniza. Estudos como os de Aguiar e Scheibe (1999), Libaneo (2006), Scheibe
(2007; 2011), Brzezinski (2007), Bissolli da Silva (2011), Libaneo e Pimenta (2011), Ferreira
(2012), Pimenta (2014) tém olhado para essa formacéo devido a sua fundamental importancia,
ja que o curso de Pedagogia forma os professores que atuam nos primeiros anos da Educacéo
Bésica.

Historicamente, a formacao inicial do Pedagogo passou por algumas mudancas, entre
as quais destacam-se quatro marcos historicos. O primeiro ocorreu em 1939, quando o Governo
Federal criou o curso de Pedagogia a partir do Decreto-Lei n. 1.190/39, organizado na
Faculdade Nacional de Filosofia — FNF. No inicio de sua vigéncia, o curso de Pedagogia visava
a formacdo de bacharéis para ocupar o0s cargos técnicos em educacdo. A matriz curricular
vigente na época de sua implantacdo, e, que permaneceu por muito tempo, era conhecida como
o “modelo 3+1”, na qual, os trés primeiros anos formava o bacharel. Caso ele optasse atuar
como professor das escolas normais que eram as instituicdes responsaveis pela formagéo de
professores primarios, ele deveria cursar mais um ano do Curso de Didéatica. Segundo Saviani
(2008, p.39), a formacdo matematica desta época se dava pela disciplina obrigatoria
“Complementos da Matematica” que constituia o 1° ano de curso e fazia parte do no ndcleo
comum de formacéo do bacharel e do licenciado.

A estrutura curricular, destacada anteriormente, prevaleceu até a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases para Educagéo - LDB 4.024/1961, que por sua vez, incumbiu o Conselho
Federal de Educacdo — CFE deliberar sobre curriculo minimo e duracéo do curso de Pedagogia.
Esse movimento e a aprovagao do parecer CFE n° 251/1962, ficou conhecido como o segundo

marco legal do curso de Pedagogia (SAVIANI, 2008). O documento estabeleceu os contetdos
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minimos para o curso, que era composto por cinco matérias obrigatorias e duas opcionais. A
Matematica, nessa nova matriz curricular, recebe um papel coadjuvante na formagdo do
pedagogo e aparece no rol de disciplinas como optativa, recebendo o nome de “Estatistica”,
conforme apresentado por Bissolli da Silva (2006, p.16). Apesar da reformulacéo, o curso
manteve a dualidade bacharelado versus licenciatura.

O terceiro marco do curso ocorreu com a aprovacao do parecer CFE n° 252/69, que veio
acompanhado da resolucdo CFE n° 2/1969, que passou a conferir apenas o titulo de licenciado,
abolindo o bacharel, e, novamente, instituindo um curriculo minimo e duracédo para o curso. A
estrutura curricular foi dividida em duas partes: a comum, que era a base do curso, e a
diversificada, que ficou por conta das habilitagdes. As que compunham o nidcleo comum
ficaram designadas como: Sociologia Geral, Sociologia da Educacéo, Psicologia da Educacéo,
Histéria da Educacdo, Filosofia da Educacdo e Didatica. As habilitagdes em Orientacdo
Educacional, Administracdo Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecdo Escolar passaram a
compor a parte final na estrutura do curso de Pedagogia, ao contrario do formato anterior
composto por bacharelado e licenciatura. O aluno que optasse pela habilitacdo em Magistério
do Cursos Normais tinha como disciplinas: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1.° Grau;
metodologia do Ensino de 1.° Grau; pratica de Ensino na Escola de 1.° Grau (Estagio).
Percebemos, nesse marco, que as disciplinas que trabalhariam a formacdo Matematica do
professor poderiam estar vinculadas a Metodologia do Ensino de 1° Grau.

No quarto marco, é abordada a resolucdo CNE n°1, de 15 de maio de 2006, que fixou
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, inaugurando nova fase no que diz
respeito a formacdo dos profissionais da educacdo basica, pois houve a extingdo das
habilitagdes, tendo a matriz curricular passado a contemplar 3.200 horas de efetivo trabalho
académico. O pedagogo passa a assumir o perfil de um profissional capacitado para atuar no
ensino, na organizacdo e na gestdo do trabalho pedagdgico em diferentes contextos
educacionais.

Além disso, o art. 5°, inciso VI, da resolugdo CNE n°1, de 15 de maio de 2006, diz que:
“O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a: ensinar Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educagdo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano” (BRASIL, 2006, p.2). No entanto, a resolugéo
nédo explicita a forma com a qual os cursos de Pedagogia devem organizar suas matrizes em
relacdo a oferta dessas areas de conhecimento especifico, indicando apenas, em seu Art. 6°, que
a estrutura do curso devera respeitar a diversidade nacional e a autonomia pedagdgica das

instituicoes.
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A autonomia pedagégica na formagdo Matemaética desse futuro professor dos anos
iniciais do Ensino Fundamental vem sendo estudada ao longo desse percurso por Curi (2004),
Gatti e Nunes (2009) e Ferreira e Passos (2014), que analisam as disciplinas destinadas para o
Ensino de Matematica, a carga horaria, os conteldos e a forma que séo abordados. Curi (2004),
por exemplo, realizou uma pesquisa em trinta e seis cursos de Pedagogia nas disciplinas da area
de Matematica de institui¢des que haviam reformulado suas grades curriculares a partir do ano
de 2000. A analise constatou diferencas na carga horaria, no nome das disciplinas, nas
bibliografias utilizadas, no perfil do formador, além de encontrar pontos comuns em disciplinas
com nomes diferentes.

Todavia, segundo Curi (2004), a disciplina que trata dos conhecimentos didaticos dos
conteldos matematicos € denominada nas grades curriculares como Metodologia do Ensino de

Matematica, que, por sua vez, foi a disciplina

[...] que apareceu com mais frequéncia nas grades curriculares dos cursos
analisados [...] presente em cerca de 66% das grades. Se considerarmos que
outros 25% dos cursos tém na grade curricular a disciplina Contetdos e
Metodologia de Ensino de Matematica, € possivel afirmar que cerca de 90%
dos cursos de Pedagogia elegem as questdes metodoldgicas como essenciais
a formac&o de professores polivalentes [...]. (CURI, 2004, p.67).

Sobre a formacdo dos futuros professores que atuardo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, Libaneo (2006, p. 19) diz:

Em boa parte dos atuais cursos ha quase que total auséncia no curriculo de
contetdos especificos (de portugués, ciéncias, matematica, histéria etc.),
existindo apenas as metodologias. Como formar bons professores sem o
dominio desses conhecimentos especificos? Essa exigéncia se amplia perante
as mais atuais concepcdes pedagdgicas, em que 0 ensino esta associado ao
desenvolvimento das capacidades cognitivas dos alunos por meio dos
contetdos, ou seja, aos processos do pensar autbnomo, critico, criativo. Nao
se trata mais de passar conhecimentos, mas de desenvolver nos alunos
capacidades e habilidades mentais referentes a esses conhecimentos. Esta
sendo requerido dos professores que dominem o0s conteddos mas,
especialmente, 0 modo de pensar raciocinar e atuar proprio de cada disciplina,
dominar o produto junto com o processo de investigacdo proprio de cada
disciplina. Como fazer isso sem os contetidos especificos? (LIBANEO,
2006, p. 19, grifo nosso).

As analises desses marcos legais que nortearam os cursos de Pedagogia nos permitem
perceber que houve, desde a sua criagcdo, uma incerteza sobre o proposito e a funcdo do
pedagogo. Este fato influenciou a organizacdo das licenciaturas em Pedagogia, o que afetou

desde o principio a formacdo matematica dos professores que atuam nos anos iniciais. Dentre
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as possiveis implicaces que podem ter sido desencadeadas pela fragilidade de formacéo dos
professores dos anos iniciais, acreditamos estar a linguagem matemética. Desse modo,

dedicaremos nossa proxima secao para discutir a utilizacdo dessa linguagem em sala de aula.

2 A IMPORTANCIA DA LINGUAGEM MATEMATICA NO
TRABALHO EM SALA DE AULA

Nesta secdo, escrevemos sobre a linguagem matemaética e como ela é comunicada em
sala de aula, pois entendemos que a qualidade do trabalho que o professor realiza depende, em
grande parte, da forma como ele utiliza essa linguagem, especialmente quando apresenta 0s
enunciados dos contetidos matematicos que pretende ensinar.

Para realizar esta revisdo quanto a utilizacdo da linguagem matematica, optamos por
buscar nos documentos oficiais curriculares e na literatura pertinente fundamentos que possam
nos ajudar a compreender essa questdo com maior profundidade, estabelecendo como recorte
olhar a questdo da linguagem na relacdo com o trabalho que deve ser realizado em sala de aula.
Organizaremos a secdo em trés partes: a linguagem matematica nos documentos curriculares
oficiais; o professor e a relacdo que ele estabelece com a linguagem matematica e, a utilizacao

da linguagem matematica em aulas de Geometria.

2.1 A linguagem matematica nos documentos curriculares oficiais

A discussdo sobre a linguagem matematica, segundo Oliveira (2015), toma corpo nas
reformas curriculares que ocorreram a partir da década de 1980, em varios paises. A autora
menciona que, a partir dessas reformas, os curriculos comecam a considerar os conhecimentos
que os alunos possuem com o intuito de oportunizar que eles possam criar seus proprios
procedimentos, desenvolver seu raciocinio, sua criatividade, priorizando a aquisicdo e a
comunicagdo da linguagem Matematica.

Para exemplificar a afirmagdo de Oliveira (2015), analisamos quatro documentos,
consideradas por nos, referéncias curriculares importantes, que influenciaram na organizagéo
do trabalho do professor a partir da década de 1990: Os Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica (BRASIL,1997); As Diretrizes Curriculares de Matematica do Estado do Parana
(PARANA, 2008); Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e o Referencial

Curricular do Parana: Principios, Direitos e Deveres — Matematica (2018).
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Organizamos o enfoque dado a esses documentos oficiais, inicialmente, pela cronologia
apresentada por eles, pois entendemos que os PCN influenciaram as diretrizes do Estado do
Parana de 2010 e, s6 depois, foi elaborada a BNCC e o Referencial Curricular do Parana de
2018. Na sequéncia, buscamos identificar no texto dos documentos apenas as questdes
correlatas a linguagem matematica.

No texto do PCN de Matematica, no capitulo que caracteriza essa area do conhecimento,
encontramos um topico que faz uma breve anélise de sua trajetoria em relacdo a reforma do
Movimento da Matematica Moderna que ocorreu nas décadas de 1960 e 1970. Esse topico
afirma que a valorizacdo dessa reforma fazia parte de uma politica de modernizacdo econdmica
que ocorreu em diferentes paises, 0s quais consideravam que a aprendizagem do pensamento
das Ciéncias Naturais e da Matematica era considerada via de acesso ao desenvolvimento da
Ciéncia e da Tecnologia.

Em relacdo a linguagem matematica, 0 Movimento Matematica Moderna, atribuia um
valor fundamental a sua apropriagao no processo de ensino. Ele foi considerado um movimento
de reforma pedagogica que possibilitaria a aprendizagem da estrutura l6gica dessa linguagem
(BRASIL, 1997).

Todavia, ao aproximar a linguagem matematica pura da linguagem matematica escolar,
0 Movimento da Matematica Moderna, segundo o PCN de Matematica, “deixou de considerar
um ponto basico que viria se tornar seu maior problema: o que se propunha estava fora do
alcance dos alunos, em especial daqueles dos anos iniciais do Ensino Fundamental”. (BRASIL,
1997, p.21).

Nesse movimento, segundo o texto do PCN, o ensino de Matematica passou a estar
centrado as abstracOes internas e especificas da linguagem matemaética pura, e essa, por sua vez,
sempre esteve mais voltada a teoria do que a pratica. Um grande representante desse movimento
foi a linguagem da teoria dos conjuntos, cuja énfase na aprendizagem de seus simbolos e
terminologias “comprometia o ensino do calculo, da Geometria e das medidas”. (BRASIL,
1997, p.21).

Apos a critica apresentada pelo PCN de Matematica em relacdo a forma que a
Linguagem Matematica era valorizada pelo Movimento da Matematica Moderna, o documento
apresenta, em um de seus objetivos gerais, outra perspectiva de trabalho com essa linguagem
por parte dos professores. Ou seja, a de que o aluno deve ser levado a:

[...] comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e
apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre suas conjecturas,
fazendo uso da linguagem oral e estabelecendo relacdes entre ela e diferentes
representacdes matematicas (BRASIL, 1997 p. 51).
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Em uma proposicdo também distinta a do Movimento de Matematica Moderna,
podemos encontrar, dentre os objetivos elencados para o primeiro ciclo® do Ensino
Fundamental no PCN, um outro objetivo que tem forte relacdo com a questdo da linguagem
matematica. Segundo o documento, o ensino de matematica nas escolas deve levar o aluno a:
“interpretar e produzir escritas numeéricas, levantando hipdteses sobre elas, com base na
observacdo de regularidades, utilizando-se da linguagem oral, de registros informais e da
linguagem matematica” (BRASIL, p.47).

O documento novamente se refere a linguagem matematica quando explica as

peculiaridades do primeiro ciclo de escolaridade, indicando que:

Um aspecto muito peculiar a este ciclo é a forte relagdo entre a lingua materna
e a linguagem matematica. Se para a aprendizagem da escrita o suporte natural
é a fala, que funciona como um elemento de mediagdo na passagem do
pensamento para a escrita, na aprendizagem da Matematica a expressdo oral
também desempenha um papel fundamental. Falar sobre Matematica, escrever
textos sobre conclusfes, comunicar resultados, usando ao mesmo tempo
elementos da lingua materna e alguns simbolos matematicos, sdo atividades
importantes para que a linguagem matematica nédo funcione como um cédigo
indecifravel para os alunos (BRASIL, 1997, p.64).

Outro documento, por nds analisado, foi a Diretriz Curricular de Matematica do Estado
do Parana (PARANA, 2008). Nesse documento, encontramos pouca referéncia a partir do termo
de busca linguagem matematica. Assim como no PCN de Matematica, essa diretriz apresenta
uma critica a0 Movimento de Matematica Moderna ao mencionar a valorizacdo que esse
movimento atribui a logica estrutural das ideias matematicas. Ainda em tom de critica,
complementa que “o uso preciso da linguagem Matematica, o rigor e as justificativas das
transformacoes algébricas por meio das propriedades estruturais” (PARANA, p.43), segundo a
Matematica Moderna, facilitaria o ensino da disciplina.

Na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), o trabalho proposto para ser
realizado no Ensino Fundamental deve estar comprometido com o desenvolvimento do
letramento matematico, que pode ser caracterizado por meio das “competéncias e habilidades
de raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente” (BRASIL, 2017, p. 264).

Segundo a BNCC, cabe ao aluno desenvolver competéncias especificas dessa area para
o Ensino Fundamental, dentre elas, “expressar suas respostas e sintetizar conclusdes, utilizando

diferentes registros e linguagens (graficos, tabelas, esquemas, além de texto escrito na lingua

30s Parametros Curriculares Nacionais estdo organizados em dois ciclos. O primeiro ciclo corresponde ao trabalho
realizado no 1° e 2° ano e o segundo ciclo ao 3° e 4° ano do Ensino Fundamental.
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materna e outras linguagens para descrever algoritmos, como fluxogramas, e dados) (BRASIL,
2017, p. 265) .

O novo Referencial Curricular do Parana entrou em vigor em 2018, sendo influenciado
pela BNCC. Em relacdo a Linguagem Matematica, esse documento afirma que, para 0s
estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental conseguirem desenvolver, sistematizar e
consolidar os conhecimentos matematicos necessitam utilizar “recursos didaticos pedagdgicos;
negociar significados; sistematizar conceitos por meio dos dialogos que estabelecem no espaco
de comunicacdo”. Segundo esse documento, 0 processo de sistematizacdo percorre algumas
etapas que incluem “a manipulacdo, a experimentacdo, o registro espontaneo, seja ele pictorico
e/ou simbélico e por fim a linguagem matematica estabelecida convencionalmente (PARANA,
2018, p. 809-810).

No Ensino Fundamental — anos finais, o Referencial do Parana de 2018 apresenta como
expectativa que os alunos ampliem e aprofundem os conhecimentos matematicos trabalhados
nos anos iniciais. Ele valoriza, ainda, as experiéncias e 0s conhecimentos matematicos
vivenciados pelo estudante para que ele aprenda os significados dos objetos matematicos; a
comunicar em linguagem matematica com o uso da linguagem simbdlica; a sistematizar e
formalizar conhecimentos matematicos; a desenvolver a capacidade de abstrair o contexto,
apreendendo relacdes e significados, para aplica-los em outros contextos; a elaborar ideias mais
complexas e argumentacdes matematicas mais sofisticadas; a compreender, analisar e avaliar
as ideias e a reelaborar os problemas quando necessario (PARANA, 2018).

Como podemos observar nos paragrafos anteriores, os documentos oficiais que orientam
0 trabalho a ser realizado com a linguagem matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, concordam que deva haver, por parte do professor que ensina Matematica, uma
preocupacdo em trabalhar essa linguagem ndo restrita ao seu aspecto formal, mas relacionada
aos contextos propostos pela lingua materna. Nesse sentido, consideramos que ndo ha como o
aluno se apropriar e saber utilizar essa linguagem se o professor que a ensina ndo estiver seguro
quanto a sua utilizacdo em sala de aula para organizar estratégias que garanta sua aprendizagem.
Desse modo, na continuidade desta secdo, trataremos da importancia da relacéo que o professor

deve estabelecer com a linguagem matematica em suas aulas.
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2.2 O professor e a relacao que estabelece com a linguagem matematica

Quando o professor apresenta os enunciados* de exercicios e problemas para ensinar
Matematica, as palavras e os simbolos que os constituem ndo podem estar desprovidos de um
significado, pois assim como Vigotski, acreditamos que caso a palavra esteja desprovida de
significado ela ndo ir4 se configurar como uma palavra, mas como um som vazio. “Logo o
significado é um trago constitutivo indispensavel da palavra. E a propria palavra vista no seu
aspecto interior” (VIGOTSKI, 2009, p. 398). Para Vigotski:

[...] o significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fenémeno de discurso e
intelectual, mas isto ndo significa a sua filiacdo puramente externa a dois
diferentes campos da vida psiquica. O significado da palavra s6 é um
fendmeno de pensamento na medida em que 0 pensamento esta relacionado a
palavra e nela materializado, e vice-versa: é um fendmeno de discurso apenas
na medida em que o discurso esta vinculado ao pensamento e focalizado por
sua luz. E um fendmeno do pensamento discursivo ou da palavra consciente,
é a unidade da palavra com o pensamento (VIGOTSKI, 2009, p. 398).

Todavia, esse significado intelectual que é apresentado pelo professor quando ensina
determinado conteudo em suas aulas, podendo a consciéncia expressa por suas palavras, muitas
vezes, segundo Menezes (1999), estar embebida pela formacéo que ele recebeu, por sua visdo
de mundo, por seus valores, por suas concepgdes. Menezes complementa que:

Na aula, professor e alunos desempenham papéis diferenciados, para os quais
contribuem formas de agir deliberadas, que variam consoante o modelo de

ensino/aprendizagem preferido. As tarefas propostas influenciam e sdo
influenciadas pela linguagem da aula (MENEZES, 1999, p.6).

Em se tratando da Matematica e de suas especificidades, Silveira (2010) afirma que essa
linguagem exige uma atencdo especial ao processo de ensino, pois, por ser codificada e
simbolica, nem sempre parece ter sentido para o aluno. Desse modo, a autora indica que 0s
educadores devem estar atentos a essa problematica “para que sejam compreendidas quais as
possibilidades de éxito do aluno no acesso ao discurso matematico” (SILVEIRA, 2010, p.82).

Silveira (2010) complementa, ainda, que ndo basta ao professor de Matematica conhecer
0s contetidos que ird ensinar, é preciso também que ele conheca as caracteristicas da linguagem
matematica que implicam na aprendizagem do aluno. Para Pacca e Zuffi (2010), a linguagem
matematica se configura como um sistema de signos governados por um conjunto de regras que

adquirem significados em funcéo dos contextos de sua utilizagdo. Nesse sistema, estdo incluidas

4Adotamos o conceito de enunciado apresentado por Cavalcante Filho; Torga (2011), os autores fundamentados
em Bakhtin, definem enunciado como a unidade da comunicacdo discursiva. Neste trabalho, entendemos como
comunicagdo discursiva toda e qualquer situacdo social de interacdo em sala de aula.
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além das “[...] propostas l6gico-formais utilizadas em demonstracGes e definigdes matematicas,
[...] a utilizacdo figuras, diagramas, desenhos e eshbogos informais” (PACCA; ZUFFI, 2000, p.
11).

Nesse sentido, o professor, quando organiza suas aulas, se relaciona com essa linguagem
matematica, e essa relacdo exige dele cuidado quanto a apresentagdo dos enunciados que utiliza,
pois, ao proceder ao ensino da Matematica, ndo é dificil que credite importancia apenas a
linguagem simbolica e esqueca que o significado estd no contexto em que ela esta vinculada.

Granell (2003) apresenta uma definicdo de linguagem matematica considerando sua
contextualizagéo social. Para a autora, essa linguagem organiza a visdo de mundo e deve ser
destacada “[...] em relacéo ao valor social e a sociabilidade, e entendida pelas interseccGes que
a aproximam da linguagem verbal” (GRANELL, 2003, p. 28).

Ja para Silveira (2010), nesse movimento de comunicacdo que ocorre em uma aula de
Matemaética, a linguagem natural deve estar em simbiose com a linguagem matematica. Para a
autora, a matematica se funda nos jogos de linguagem e, ao explorar esses jogos, que ocorrem
entre o professor e o aluno, é que a linguagem matematica pode ser compreendida e 0s conceitos
matematicos construidos. Ela complementa, ainda, que:

O significado de uma proposicdo matematica ultrapassa a linguagem no
sentido de que € necessario buscar outras proposi¢oes que a expliquem, pois,
o significado é o papel da palavra para o sujeito que a interpreta. Quando é
preciso decodificar a proposi¢do, traduzi-la para a linguagem natural, comeca
o0 entendimento do seu significado que se da por meio do processo de tradugao
do simbolismo matematico para as palavras da lingua natural (SILVEIRA,
2010, p. 87).

Para Menezes (1999, p. 5), “a linguagem matematica dispde de um registro oral e, assim,
podemos falar de uma linguagem matematica oral. Esta linguagem utiliza a lingua natural como
suporte”. Ja o registro escrito utilizado em Matemaética apresenta um carater quase universal,
pois dispde de um conjunto de simbolos proprios comuns as comunidades que os utilizam,
sendo tais registros codificados e relacionados entre si de acordo com “regras determinadas”
(MENEZES, 1999 p. 5).

Em relacdo a sua universalidade, encontramos em Skora (2011) que a linguagem
matematica se apresenta de duas formas distintas: como ciéncia exata que esta fundamentada
por meio de seu rigor tedrico; e como ciéncia social que evidencia o aspecto utilitario de seus
conteddos. Segundo os autores, se a evidenciarmos como ciéncia exata e tedrica, corremos o
risco de torna-la desinteressante por ter perdido seu carater experimental e empirico, condicéo
que a distanciaria de seu significado social. Considerando o aspecto utilitario de seus contetdos,

0 inverso acontece, pois 0 contexto social que a insere é valorizado, mas pode se perder de vista
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a importancia de saber utilizar essa linguagem com seus codigos préprios e seu sistema de
representacdo historicamente construido. Sendo assim, parafraseando Santos (2008), ndo se
trata de polarizar o grau de importancia de uma dessas formas distintas, mas de considerar o
carater de complementaridade entre as duas.

Ainda por conta de seu carater universal, a linguagem matematica necessita ser mais
objetiva para evitar a polissemia da linguagem e buscar um sentido Unico. Para que isso ocorra,
¢ necessario certo rigor na sua forma de argumentacdo e ele ¢ buscado nos “simbolos
matematicos que, na maioria das vezes, sdo atravessados por uma linguagem standartizada”
(SILVEIRA, 2010, p.85).

Em nosso trabalho, ndo temos a intencdo de analisar a linguagem matematica, utilizada
pelo professor, relacionada a apresentacdo dos diferentes contedos matematicos. Para tanto,
estabelecemos como recorte a Geometria. Desse modo, enfocamos na proxima secdo, a

utilizacdo da linguagem matematica em aulas de Geometria.

2.3 A linguagem matematica em aulas de Geometria

Diferentes pesquisas (KALEFF, 1994; PAVANELLO et. al. 1995; CURI, 2004;
VASCONCELLQOS, 2008; FURLANETTO, 2013; SCHIRLO; RUTZ DA SILVA, 2013;
MORETTI, 2018; ZORTEA, 2018) indicam em seus resultados que professores formados em
Pedagogia apresentam lacunas conceituais referentes ao conhecimento matematico em todos o0s
eixos do curriculo, tais como: NUmeros e OperacGes; Pensamento Algébrico; Espaco e
Forma/Geometria; Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo/Estatistica e
Probabilidade. Para esses pesquisadores, 0 campo mais fragilizado é o da Geometria.

Essa auséncia de conhecimento da Geometria, segundo Vasconcellos (2008), faz com
gue os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental resistam a ideia de abordar esse
conteldo em suas aulas. Consequentemente, como resultado de sua pesquisa, a autora afirma
que os alunos, mesmo apds terem cursado 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, e,
possivelmente, terem vivenciado “situagdes relacionadas, por exemplo, as figuras ndo planas e
planas, continuavam confundindo seus nomes, chamando, o cubo de quadrado, o paralelepipedo
de retdngulo, bem como ndo reconhecendo as mesmas figuras em diferentes posicdes”.
(VASCONCELLOS, 2008, p. 78).

Vasconcellos (2008) complementa, ainda, que a auséncia do conhecimento Linguagem

Geométrica por parte do professor, compromete o desenvolvimento dos alunos, pois percebe-



30

se que, devido a sua dificuldade com o uso da linguagem, h& uma priorizacao apenas no trabalho
com figuras geométricas planas e no estabelecimento de relagdes entre essas figuras e 0 espaco
no qual elas estdo inseridas fica comprometido.

Lima e Carvalho (2014, p. 84) acrescentam que as experiéncias do mundo fisico, tais
como “movimenta¢do, manuseio, visualizacao e representacao grafica”, envolvem a percepgao
sensorial e sdo fundamentais para o ensino e a aprendizagem da Geometria. Os autores ainda
indicam que o “ensino inicial da Geometria deve partir da movimentacdo corporal, da
visualizacdo de objetos do mundo fisico e de atividades que envolvam representacdes grafica —
desenhos e outras imagens gréficas — desses objetos” (LIMA; CARVALHO, p.84).

Kaleff (1994) constatou, em sua pesquisa, que apesar de nosso mundo ser
tridimensional, a maior parte do material didatico que as escolas apresentavam as criancgas para
ensinar Geometria a época era bidimensional. Ela exemplifica essa condigdo mencionando os
desenhos trabalhados sobre superficies planas, como no papel ou na lousa. Em pesquisa mais
recente, Vasconcellos (2008) encontra situacdo semelhante no trabalho em sala de aula, que na
visdo do autor, continua a valorizar “a repeticdo, a classificagdio ¢ a memorizagdo das
nomenclaturas das figuras planas, relegando a um momento posterior a exploracdo e a
manipulacdo dos sélidos geométricos”(VASCONCELLOS, 2008, p. 83).

Percebe-se que apesar dos conceitos geométricos serem uma parte importante do
curriculo, pois “por meio deles, o aluno desenvolve um tipo especial de pensamento que Ihe
permite compreender, descrever e representar, de forma organizada, 0 mundo em que vive”
(BRASIL, 1997, p. 39), muitos professores que ministram aulas de matemética nos anos
iniciais, ainda encontram grandes dificuldades com a linguagem matematica a ser utilizada em
relacdo a esse conteudo.

Em nossa pesquisa, quando nos referimos a linguagem matematica que se ensina em um
curso de Pedagogia, especificamente no conteudo de Geometria, queremos olhar a utilizacdo
correta da nomenclatura das figuras planas e solidos geométricos, bem como a articulagao
correta dessa nomenclatura na apresentacdo de conceitos, nos exemplos utilizados, na
apresentacdo de atividades, e na articulacdo dessa linguagem com a lingua materna por parte
da professora formadora.

Além disso, levando-se em conta as contribui¢des de Broitman e Itzcovich (2006), entre
as diversas Geometrias existentes, a Geometria Euclidiana encerra um nivel de complexidade
acessivel aos alunos dos anos iniciais de escolaridade, diferentemente do que ocorre com a

Geometria Projetiva ou com a Geometria Fractal. Por conseguinte, essa condi¢éo justifica, nesta



31

pesquisa, o direcionamento de nosso olhar ao analisar a linguagem matematica utilizada pela

professora.
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3 METODOLOGIA

Para a realizagdo da pesquisa, adotamos como procedimento metodolégico uma
abordagem qualitativa, pois entendemos que esse tipo de abordagem vem ao encontro da
solucdo de nossa questdo de investigacdo. Compartilhamos, ainda, com Bogdan e Biklen
(1994), ao entender que essa abordagem “exige que o mundo seja examinado com a ideia de
que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir uma pista que nos permita estabelecer
uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994
p. 49).

Visto que o estudo investiga a atuacdo de uma professora formadora em um curso de
Pedagogia de uma Universidade Publica Estadual do Parand, nossa pesquisa se configura como
um estudo de caso, que tem como fonte principal o campo de estudo que foi investigado
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Por conseguinte, Stake (1995) nominando este tipo de estudo
como estudo de caso instrumental, complementa que sua caracteristica € responder “como” e
“por qué” certos fendmenos acontecem em sala de aula.

Dessa forma, esta pesquisa segue etapas metodoldgicas, as quais foram submetidas ao
Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (COPEP — UEM) e aprovadas
pelo parecer Nimero: 3.794.224. CAAE: 23582419.6.0000.0104

3.1 Professor formador e o contexto de sua atuagao

Como procedimento para selecionar a Universidade Publica do Estado do Parana onde
realizamos nossa pesquisa, adotamos como critério que essa universidade fosse proxima ao
pesquisador. Definimos, ainda, que o professor formador que ministrava a disciplina de
Metodologia de Ensino de Matematica no curso de Pedagogia néo tivesse formacao especifica
na area de Matemaética, pois entendemos que aquele cuja formagéo € especifica, certamente
dominaria a linguagem matematica que seria investigada.

Por proximidade, elencamos trés instituicdes de Ensino Superior (IES). Apds termos
definido a possibilidade de realizacdo desta pesquisa em uma dessas trés institui¢oes, fizemos
um levantamento acerca da formacdo do professor que ministrava a disciplina de Metodologia

de Ensino de Matematica. Descobrimos que, em duas das IES por nés escolhida, os professores
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responsaveis por essa disciplina no ano de 2019 eram professores formados em Matematica.
Desse modo, uma Unica atendeu ambos os critérios estabelecidos para a escolha do participante.

Ao entrarmos em contato com PF®, explicamos os objetivos da pesquisa, para que a
mesma tomasse ciéncia do Estudo que iria participar. Apds ter tomado ciéncia, a PF
prontamente aceitou colaborar com a pesquisa. Na época em que a pesquisa foi realizada, a PF
participante era graduada em Pedagogia e Mestre Profissional em Ensino. Com 37 anos de
idade, contava com 12 anos de experiéncia docente no Ensino Superior e experiéncia
concomitante no Ensino Fundamental.

Ao analisarmos o Quadro 1, a seguir, correlato a Matriz Curricular do Curso de
Pedagogia no momento em que os dados foram coletados para a realizagdo da pesquisa,
podemos observar que a disciplina voltada para a Matematica recebia 0 nome de Metodologia
de Ensino de Matematica, confirmando os achados de Curi (2005). Podemos, ainda, ressaltar,
que a disciplina estava presente apenas no 3° ano do curso, com uma carga horéria de 72
horas/aula, dividida em 2 aulas semanais, em carater anual. A formacao docente proposta pela
matriz, especialmente no que tange a formacado Matematica, despertava preocupacoes, visto que

a mesma representava apenas 2,25% da grade curricular.

Quadro 1 - Matriz Curricular do Curso de Pedagogia no qual a pesquisa foi realizada

MATRIZ CURRICULAR

Curso de Pedagogia — Licenciatura. Implementacdo no ano letivo de 2012.

SEMANAL ANUAL/SEMESTRAL
é P T p* T TOTAL TOTAL
Rl E COMPONENTE CURRICULAR s | | =+ | o | RESONE | TOTAL | TOTAL
E CP2/02** | AULA HORA
A Filosofia da Educacéo | 41 - 4 134 10 144 120
A Sociologia da Educagéo 2| - 2 62 10 72 60
12| A Psicologia da Educagéo | 2| - 2 57 15 72 60
A Historia da Educagdo 41 - 4 134 10 144 120
A Didética: fundamentos e trabalho 3] 1 4 114 30 144 120
docente
A Politicas Publicas em educacéo 2| - 2 57 15 72 60

® Informamos que a partir desse paragrafo quando nos referirmos a professora formadora participante
de nossa pesquisa, utilizaremos a sigla PF.
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Organizacao do Trabalho Pedagdgico:

Introducdo a Pedagogia 57 15 2 60
Atividade Académico-cientifico- i 60 i 60
cultural
Filosofia da Educacdo Il 72 - 72 60
Psicologia da Educacéo Il 134 15 144 120
Lingua Brasileira de sinais 57 - 72 60
Fundamentos Tequcos e P_0I|t|cos da 57 15 79 60
Educacédo Infantil
28 Metodologia da Pesquisa em Educacéo 57 15 72 60
Historia da Educacédo Brasileira 72 - 72 60
Alfabetizacéo e Letramento 57 15 72 60
Organizacéo do~Trabtho Pedagdgico: 52 20 79 60
Gestdo Escolar |
Organlz_a(;ao do Trabalho Pocente com 57 15 79 60
criancas de zero a trés anos
Atividade Académico-cientifico- i 60 i 60
cultural
Metodologia de Ensino de Matemaética 57 15 72 60
Metodologia de Ensino da Lingua 57 15 79 60
Portuguesa
Curriculo e Avaliacdo 58 14 72 60
Politicas, Educacdo e diversidade 57 15 72 60
Educacdo e Ludicidade na Infancia 57 15 72 60
Planejamegéo da Ii’esqwsa em 79 i 79 60
3 ucagao
Organizacéo doNTrabtho Pedagdgico: 79 i 79 60
Gestéo Escolar 11
Estagio Supervisionado na Gestdo 79 140 79 200
Escolar
Estagio Superwsmna_do na Educacéo 79 130 79 190
Infantil
Organlzaga}o do Trabalho Docente com 57 15 79 60
criangas de 3 a 5 anos
Atividade Académico-cientifico- i 65 i 65
cultural
4a Metodologia de Ensino de Arte 57 15 72 60
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A Metodologia de I,Er]smo de Educacéo 111 2 57 15 79 60
Fisica
A Metodologia de Ensino de Ciéncias 11 2 57 15 72 60
Metodologia de Ensino de Geografia | 1| 1 2 57 15 72 60
A Metodologia de Ensino de Historia 111 2 57 15 72 60
A Fundamentos da Educacdo de Jovens e 111 2 50 29 79 60
Adultos
A Fundamentos tegrlcos e F_’olltlcos da 111 2 50 29 79 60
Educacéo Especial
A Educacdo e Trabalho 2 2 57 15 72 60
A Tecnologia e Educacéo 111 2 50 22 72 60
A Estagio superw_smnado nos anos 2| - 2 79 130 79 190
iniciais do Ensino Fundamental
A Atividade Académico-cientifico- | i i 65 i 65
cultural
A Trabalho de concluséo do curso -] - - - - - 150
PARCIAL 2400 1130 2880
TOTAL GERAL 3200
Legenda:

T*: carga horaria tedrica da disciplina
P**: carga horaria préatica da disciplina
T***: carga horéria total semanal

C/C*: carga horéria anual da disciplina

Obs: A identificagdo da universidade foi retirada da Matriz para preservar a identidade da professora

formadora.

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Pedagogia (2011)

No Quadro 2, a seguir, apresentamos a ementa da disciplina de Metodologia de Ensino

de Matematica, vigente no momento em que os dados foram coletados.
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Quadro 2 - Ementa da disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica

Disciplina: Metodologia de Ensino de Matematica

Carga horaria: 72 |  Tedrica:57 | Pratica: 15 | Total: 72
Ementa: Fundamentos tedrico-metodoldgicos da Matematica. A formacdo do professor que ensina
Matematica. A relagdo teoria e pratica em Matematica. Os problemas correlatos ao ensino da
Matemaética. Planejamento e sistematizacdo de proposta de ensino direcionada a Matematica.
Dificuldades no ensino da Matematica. A Matematica, o desenvolvimento da inteligéncia e a
afetividade. O pensamento logico-matematico. Os jogos e o uso de materiais manipulaveis na
estimulacdo cognitiva e no desenvolvimento de conceitos matematicos. A linguagem matematica e
sua relacdo com a lingua materna. Os conceitos fundamentais da Matematica. As Diretrizes
Curriculares Nacionais e Estaduais para o Ensino da Matematica na Educacédo Infantil e no Ensino
Fundamental. A Alfabetizacdo Matematica. Os tipos de exercicios e problemas matematicos. Os
contetldos matematicos pertinentes a: numeros e operagoes, espacgo e forma, grandezas e medidas e o
tratamento da informagdo. A avaliacdo da aprendizagem matematica.

Fonte: Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Pedagogia (2011, grifo nosso)

Na ementa, podemos perceber a presenca de conteldos especificos de Matematica
pertinentes aos anos iniciais do Ensino Fundamental, além de uma preocupacdo com a
linguagem matematica e sua relacdo com a lingua materna, o que muito nos interessou, Vvisto

gue a tematica de nossa pesquisa envolvia olhar para essa relacéo.

3.2 Instrumentos e Procedimentos de coleta de dados

Visto que a coleta de dados em uma pesquisa do tipo estudo de caso € ampla, pois apoia-
se em multiplas fontes de informacédo, tais como observacGes, entrevistas, documentos e
materiais audiovisuais (CRESWELL, 2014), definimos com a PF observar as aulas de
Geometria na disciplina Metodologia de Ensino de Matematica no terceiro ano noturno. Tanto
as observagdes quanto a entrevista ocorreram no final do segundo semestre de 2019. Adotamos
como instrumentos de coleta: entrevista semiestruturada, notas de campo e gravagdes em audio
das aulas observadas.

Inicialmente, realizamos uma entrevista semiestruturada com o objetivo de analisar a
organizacao dos contetidos de Geometria que a professora formadora iria abordar em suas aulas.
Compartilhamos com Manzini (1990, p. 154) sobre o entendimento de que a entrevista

semiestruturada caracterizar-se como um roteiro de perguntas principais que, no momento de
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sua realizacdo, poderdo ser complementadas “por outras questdes inerentes as circunstancias
momentaneas a entrevista”. Nesse tipo de entrevista, as informacdes poderdo emergir de forma
mais livre e as respostas ndo estardo condicionadas a uma padronizacao de alternativas.

O roteiro para realizacdo da entrevista foi elaborado considerando trés questbes
principais. Na primeira questdo, nossos questionamentos a PF foram correlatos a trajetoria de
formacéo profissional para ministrar aulas em um curso de Pedagogia; na segunda questéo,
investigamos que tipo de formacdo ela havia recebido para realizar o trabalho com a formacéo
matematica dos futuros pedagogos e as possiveis dificuldades que ela apresentava para trabalhar
com a Geometria. Na terceira questdo, investigamos o movimento da PF por formacdes
complementares que viessem a aprimorar sua pratica docente.

No segundo momento da coleta de dados, utilizamos como instrumento as notas de
campo, com o intuito de analisar os saberes docentes da professora formadora, a forma que a
Linguagem Matematica era utilizada nas aulas ao abordar o conteudo e o ensino de Geometria,
bem como, a relacdo que a PF estabelecia entre a linguagem matemaética e a lingua materna.
Decidimos adotar as notas de campo, pois acreditavamos, assim como Bogdan e Biklen (1994,
p. 150), que caso sd contassemos com as gravacfes em audio, correriamos o risco de perder
“[...] a visdo, os cheiros, as impressoes € 0s comentarios extra ditos antes ou depois™.

Para Bogdan e Biklen (1994), as notas de campo representam “[...] o relato escrito
daquilo que o investigador ouve, vé, experiencia e pensa no decurso da recolha” (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 150). Para tanto, o trabalho em campo se refere ao estar dentro do mundo
do sujeito, porém, continuar do lado de fora. Na busca desse equilibrio proposto por Bogdan e
Biklen (1994), entramos nas aulas da professora formadora evitando ao méximo mudar sua
rotina, seus habitos, encorajando-a a falar sobre aquilo que costumava falar e agir do modo que
costumava agir em sala de aula.

Ainda para as autoras, as notas de campo consistem em dois tipos de materiais. O
primeiro € descritivo e sua preocupacado é captar uma imagem por palavras do local, pessoas,
acOes e conversas observadas. O outro é reflexivo e procura entender as ideias e preocupacoes
do observador. Essas notas englobam, ainda, os seguintes momentos de observacéo: retratos
dos sujeitos; reconstrucdo do diélogo; descri¢do do espaco fisico; relatos de acontecimentos
particulares; descricéo de atividades; e o comportamento do observador (BODGAN; BIKLEN,
1994, p. 163-164). Em nosso trabalho, adotamos as mesmas etapas propostas pelas autoras para
as notas de campo, no sentido de registrar dados que fossem relevantes para explicar 0 nosso

objeto de estudo.
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Além desses instrumentos de coleta, utilizamos como fonte documental, o Projeto
Pedagdgico do Curso de Pedagogia (PPC) com o intuito de verificar a carga horéria e a ementa
da disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica ministrada pela professora participante.
Utilizamos, ainda, o plano de ensino elaborado pela professora formadora a partir da ementa

proposta pelo PPC.

3.3 Procedimentos de analise dos dados

A andlise dos dados esteve fundamentada em duas fontes de dados: a primeira foi a
entrevista semiestruturada com a PF, com o objetivo de analisar a forma que a PF organizava a
apresentacdo dos conteudos de Geometria para serem trabalhados em suas aulas. A segunda
fonte foram as observagbes em sala, divididas em 4 encontros de duas horas aula cada e
realizadas ao final do segundo semestre de 2019. Nesses encontros, observamos a enunciacdo
da PF por meio da utilizacdo da linguagem matematica para apresentar os conteudos e as
proposicdes metodoldgicas para o ensino de Geometria. Observamos ainda, por meio dessas
enunciagdes, os saberes docentes por ela mobilizados em suas a¢des de ensino.

Para que pudéssemos compreender nossa questdo de investigacdo, organizamos 0s
dados em episadios. Utilizamos para definir episddio o conceito apresentado por Moura (2000,

p. 64). Para o autor, um episddio pode ser definido como:

[...] frases escritas ou faladas que constituidos de cenas definidoras que o
caracterizam. Esse se caracteriza por revelar uma interdependéncia entre os
elementos de uma acéo formadora. Assim, os episodios ndo sdo definidos a
partir de um conjunto de agdes lineares. Pode ser que uma afirmacdo de um
elemento participante de uma atividade ndo tenha um impacto imediato sobre
0S outros sujeitos da coletividade. Este impacto poderd estar revelado em um
outro momento em que o sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum
conhecimento para participar de uma agédo no coletivo (MOURA, 2000, p.64).

Os episodios foram elaborados considerando o que Moura chama de ‘elementos de uma
acdo formadora’. Sendo assim, elaboramos os episodios considerando as cenas que 0S
constituiram para que ndo corréssemos o risco de que eles ficassem incompreensiveis ao leitor.
Ao definirmos as subcategorias que fariam parte dos quadros sinteses de cada episodio,
propusemos uma organizacdo que possibilitou retirar dos mesmos as informacgdes que
consideramos mais relevantes em nossas analises. Todavia, essas informacgdes nao apareceram

de forma linear na descri¢do dos episddios, pois respeitamos a ordem de ocorréncia das cenas
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no momento de apresentacdo das atividades propostas pela PF e a interdependéncia dessas
atividades com os saberes docentes por ela mobilizados.

Para a elaboracédo dos quadros sinteses de cada episodio, estivemos fundamentados a
luz dos pressupostos tedricos da Analise de Conteudo definida por Bardin (1977). Para a autora,

a anélise de conteudo pode ser definida por:

[...] conjunto de técnicas de analise das comunicac¢des visando obter, por
procedimentos e objetivos de descricdo do contetdo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢Ges de produgdo / recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

Godoy (1995) afirma que a analise de conteido, segundo a perspectiva de Bardin
(1977), é uma estratégia metodoldgica que se pode aplicar a todas as formas de comunicacao,
seja qual for a natureza de seu suporte. Ou seja, 0 pesquisador busca interpretar as
caracteristicas, estruturas ou modelos que estdo por tras dos fragmentos de mensagens tornados
em consideracdo. Diante disso, ao analisar os dados, o pesquisador precisa entender o sentido
da comunicacdo, como se fosse o receptor normal, e, principalmente, desviar o olhar, buscando
outra significacdo, outra mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao lado da primeira
(GODOQY, 1995 p. 23).

Bardin (2011) indica que a utilizacdo da analise de conteldo prevé trés fases
fundamentais: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados - a inferéncia e a
interpretacdo.

A pré-analise é feita com os dados transcritos, a partir da leitura flutuante. Em seguida,
passa-se a escolha de indices ou categorias, que aparecerdo das questdes norteadoras ou das
hipoteses, e & organizacdo deles em indicadores ou temas. Na segunda fase, ou fase de
exploracdo do material, séo escolhidas as unidades de codificagéo e a categorizacdo. A terceira
e Ultima fase do processo de analise do conteudo é denominada tratamento dos resultados — a
inferéncia e interpretacdo. Com os resultados brutos, o pesquisador procurara torna-los
significativos e validos. Ainda de acordo com Bardin (2011), as categorias podem ser criadas a
priori ou a posteriori, isto &, a partir apenas da teoria ou ap6s a coleta de dados (CAMERA,
2003 p. 183).

Como nosso foco esta nos episodios constituidos a partir das observagoes realizadas em
campo, o referencial tedrico foi um dos pilares que subsidiou a discussdo dos achados e a

organizacéo das subcategorias pensadas a priori, conforme apresentadas no Quadro 3, a seguir:
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Quadro 3 - Categorizacdo e sintese dos episddios que constituem a pesquisa.

EPISODIO

Categoria

Subcategoria

Acédo em sala de
aula

Elementos dos
saberes docentes

Saberes
constituidos pelos
elementos

Linguagem
Matematica

Organizacdo do
contetdo de
Geometria

Uso da
linguagem
geométrica nas
aulas

Relacéo que ela
estabelece com a
Lingua Materna

Fonte: Autor

Para cada episodio, adotamos como categoria de analise a Linguagem Matematica que

a professora formadora utiliza. Para olhar a utilizacdo dessa linguagem, elencamos como

subcategorias: a) a organizacao do contetido de Geometria que ela iria ministrar; b) a linguagem

geométrica por ela utilizada ao enunciar esses conteldos; ¢) a relacdo que ela estabelece ao

apresentar esses conteudos com a lingua materna. Apds elencarmos as subcategorias,

verificamos que elementos dos saberes docentes foram mobilizados em cada subcategoria.

Os dados coletados pela entrevista semiestruturada foram utilizados para complementar

a elaboragdo e anélise dos episddios, bem como para caracterizar a formacéo que a professora

formadora recebeu para ministrar aulas em um curso de Pedagogia, especificamente na

disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica.
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4 ANALISE DOS DADOS

4.1  Consideragdes iniciais

Como sugerido por Edwards (1997), tivemos o cuidado de realizar uma tarefa
permanente de interrogacdo de nds mesmos, como pesquisadores, e da realidade que
investigamos, “questionando o dbvio e observando tudo” (EDWARDS, 1997, p.26, grifo
nosso), de modo que pudéssemos analisar as informagdes com a pertinéncia adequada ao
contexto no qual foram obtidas.

Para apresentar e dar suporte ao processo de analise da aquisicdo e desenvolvimento
dos conceitos matematicos, Spinillo (1994) nos lembra de trés aspectos importantes para o
esclarecimento de questdes educacionais relativas ao ensinar e ao aprender: “o sujeito que
aprende, a natureza do objeto de conhecimento a ser aprendido e a situacdo na qual a
aprendizagem ocorre” (SPINILLO, 1994, p. 109).

Centramo-nos em uma das dimensfes do terceiro aspecto enfatizado por Spinillo
(1994), isto é, na situacdo em que ocorre a aprendizagem dos futuros professores dos anos
iniciais, ou seja, a sala de aula de um curso de Pedagogia. Para analisar esse processo de
aprendizagem, elencamos como foco, observar os saberes da docéncia utilizados pela
professora formadora na docéncia de Geometria quando ela articula linguagem matematica e
lingua materna em sua pratica pedagdgica.

Por concordamos com Menezes (1999, p.1) quanto a importancia da linguagem em
todas as atividades humanas e, em especial, em situacdes de ensino e aprendizagem em sala de
aula, e, também, por termos optado focar nosso olhar na linguagem matematica e na relagcdo
dessa linguagem com a lingua materna no ensino de Geometria, realizaremos nossa analise
tendo como acdo norteadora, os episddios apresentados pela professora no decorrer de suas
aulas.

Na sequéncia, passamos a analisar cada episodio, buscando responder a a nossa questédo
de investigacdo e aos objetivos por nos elencados em nossa proposi¢do metodoldgica para a

realizacdo desta pesquisa.
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4.2  Analise dos episodios
Para cada episodio, apresentamos um quadro de categorizacéo e sintese dos achados
encontrados ao analisarmos os dados coletados. Os mesmos s@o apresentados no inicio de cada

episodio, seguidos de suas andlises descritivas e explicativas.

4.2.1 Episddio 1: Visao da professora formadora quanto ao ensino de Geometria

No Episodio 1, relatamos a forma como a PF introduziu o conteddo de Geometria na
disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica para as alunas do curso de Pedagogia,
analisando o contetdo trabalhado e a metodologia por ela proposta. Na sequéncia, 0 Quadro 4,

que sintetiza a visdo da professora quanto ao ensino de Geometria.

Quadro 4 — Categorizacdo e sintese da visdo da professora formadora quanto ao ensino de

Geometria.

EPISODIO 1: Visdo da professora formadora quanto ao ensino de Geometria
Categoria Subcategoria Acdoemsalade | Elementos dos | Saberes
aula saberes docentes | constituidos
pelos
elementos
-Atribui - Relagdo teoriae | - Saber de
importancia a prética. formacéo
relagéo teoria e profissional
pratica. do
Pedagogo.
- Questodes - Saber de
- Reflete sobre 0 | correlatas ao formacdo
Organizacdo da porqué, como e 0 | planejamento. profissional
Linguagem sequéncia das aulas que ensinar de do
Matemética Geometria. Pedagogo.
utilizada nas aulas
de Geometria - Criticas a - Saber de
- Se preocupa com utilizacéo formacdo
a utilizacdo de exclusiva de profissional
estratégias de livros didaticos e | do Pedagogo
ensino ndo aulas expositivas. e saber
tradicionais experiencial.
- Néo utiliza nesse
Uso da linguagem | primeiro episddio a
geométrica na aula linguagem
geométrica.




43

- Enfatiza por meio | - Tomar como | - Saber de
da citacdo de Ponte | ponto de partida | formacéo
e Serrazina (2000) a realidade. profissional
a importancia de do
tomar como ponto Pedagogo.
de partida para o
ensino da - Utilizacho de | - Saber de
Geometria as materiais formacdo
situacbes do mundo manipulaveis. profissional
Relacio que a PF real e a utili_zggéo do
de materiais Pedagogo.
estabelece com a manipulaveis
Lingua Materna ao '
ensinar Geometria. - Relata que os - Geometria - Saber
professores como contetdo | experiencial.
regentes sempre mais solicitado
indicam conteldos | aos estagiarios.
de Geometria para
os alunos da
Pedagogia
trabalharem em
suas regéncias.

Fonte: o autor.

Na introducdo da aula, a PF explicou aos alunos como seriam os encaminhamentos
metodoldgicos em suas aulas de Geometria. Nas palavras da PF, ela traria para a sala de aula:
“alguns aportes da teoria, mas também algumas atividades préaticas, para que vocés possam ter
uma ideia de como trabalhar com alguns conceitos de Geometria com o0s alunos dos anos
iniciais” (PF, 2019).

Percebemos por meio de suas palavras: “alguns aportes da teoria, mas também algumas
atividades praticas”, a preocupacdo da PF em estabelecer uma relacdo teoria e pratica em suas
aulas. A importancia dessa relagdo tem sido apresentada por diferentes pesquisadores estudados
na area da Educacdo e, constitui-se como um elemento do saber de formag&o profissional nos
cursos de Pedagogia. Tardif (2002), por exemplo, em seu livro, “Saberes docentes e Formagao
Profissional”, acrescenta que ndo ha como desvencilhar o saber tedrico da pratica, pois o saber
ndo pode ser produzido fora da prética, portanto, sua relacdo com a pratica é uma relagéo de
aplicacdo. Na mesma direcdo, Tozetto e De S& Gomes (2009), corroboram a ideia de que para
os professores adquirirem os saberes da docéncia, eles precisam exercer a docéncia, e
complementam, dizendo que um discurso abstrato, ou seja, distante da realidade, ndo é
suficiente para desenvolver a competéncia de ensinar. Para Moura (2006, p. 143), a organizagao

do ensino ¢ um “fazer que se aprimora ao fazer”. No caso da PF, ao reforgar a importancia da
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relacdo teoria e pratica, ela destaca esse elemento do saber de “formagdo profissional”
(TARDIF, 2002), adquirido quando cursou Pedagogia.

A PF, utilizando slides, apresenta aos alunos indagacdes que seriam pertinentes ao
trabalho que realizaria para apresentar o conteddo e a metodologia de como ensinar Geometria.
Nas palavras da PF, suas aulas deveriam suscitar, em seus alunos, questfes pertinentes ao
planejamento, tais como: “o porqué ensinar, como ensinar e o que ensinar de Geometria na
educagdo infantil e nos anos iniciais?” (PF, 2019), enfatizando a importancia da aprendizagem
desse contetido por meio de atividades praticas em sala de aula.

Outra questdo relacionada ao planejamento, e apresentada pela PF aos seus alunos, era
que, ao planejarem suas aulas, eles refletissem como fazer uma ruptura com as abordagens
tradicionais para ensinar o contetdo de Geometria. Ela dizia: “vamos tentar aprender o que for
possivel em nossas aulas, para que, quando estivermos atuando como regentes, facamos
diferente das aulas tradicionais que foram trabalhadas conosco” (PF, 2019).

Fiorentini (1995), especificamente em relagdo ao ensino de Matemética, denominou
aquilo que a PF chama de escola tradicional de Tendéncia Formalista Classica. Para o autor, “o
ensino nessa tendéncia pedagogica foi acentuadamente livresco e centrado no professor e no
seu papel de transmissor e expositor do contetido através de prelecGes ou de desenvolvimentos
tedricos na lousa” (FIORENTINI, 1995, p. 7). Ou seja, a critica ao ensino tradicional tornou-se
um elemento do saber de formacao profissional em Pedagogia.

Fica evidente, pela fala da professora: “fagamos diferente das aulas tradicionais que
foram trabalhadas conosco”, sua preocupacdo, no movimento de formacgéo proposto por ela,
para que suas alunas ndo repitam estratégias tradicionais de ensino. Além disso, sua fala nos
indica que, apesar do ensino tradicional ter perdido forca a partir do movimento escolanovista,
essa tendéncia pedagdgica ainda é presente nas aulas de matematica.

A preocupacéo apresentada pela PF referindo-se especificamente as aulas de Geometria
aparece também, com certa frequéncia, nas significacdes sociais acerca da forma que o ensino
de matematica deve acontecer nas escolas. Ou seja, que as aulas de matematica nao se restrinjam
a reproducdes de livros didaticos e explicagdes expositivas por parte do professor. Aqui, além
do saber de formacao profissional presente na formacdo do Pedagogo quanto as tendéncias
pedagogicas educacionais, a PF retrata seu “saber experiencial” (TARDIF, 2002),
provavelmente adquirido no decorrer dos anos de experiéncia como docente do Ensino
Fundamental e do Ensino Superior em relacdo as criticas correlatas as metodologias tradicionais

de ensino.
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Retomando as questdes correlatas ao planejamento apresentadas pela PF: “o porqué
ensinar, como ensinar e o que ensinar de Geometria na educagédo infantil e nos anos iniciais?”
(PF, 2019), ela utiliza os slides que havia preparado para ministrar sua aula, e as responde
utilizando uma citacdo de Ponte e Serrazina (2000):

A aprendizagem da Geometria neste nivel deve ser feita de um modo informal
partindo de modelos concretos do mundo real das criangas, de modo que elas
possam formar os conceitos essenciais. A manipulacdo de materiais e a
reflexdo sobre as atividades realizadas tém um papel primordial na construcao
desses conceitos (PONTE; SERRAZINA, 2000, p. 165).

Ainda utilizando os fundamentos de Ponte e Serrazina (2000, p.164), a PF enfatiza a
importancia do trabalho com esse conteldo na formacdo dos cidaddos. Todavia, ela lembra
que, apesar de sua importancia, o ensino de Geometria nas escolas nao tem sido relevante para
a formagao dos alunos. De acordo com suas palavras: “poucos foram os contetidos matematicos
ensinados pra gente, e com a Geometria também ndo foi diferente” (PF, 2019, grifo nosso).
Ao apresentar, por meio de slide, citagdo de autores como Ponte e Serrazina, mais uma vez, a
professora traz como elemento de sua aula algo que, possivelmente, foi adquirido em sua
“formacgdo profissional” (TARDIF, 2002), e, tenta, em sua agdo, enfatizar para suas alunas
aquilo que ela mesma defendeu em sua explicacdo quanto a importancia da relacédo teoria e
pratica em sala de aula.

Ao mencionar as limitacGes correlatas a formacdo que as escolas oferecem em
Matematica, a PF se inclui como sujeito que sofreu com a precariedade dessa formacao,
destacando que com a Geometria ndo foi diferente. Sua constatacdo traz a tona problemas
correlatos a sua formacdo profissional em relacdo a Matematica, e, de certa forma, justifica o
motivo de possiveis dificuldades apresentadas por ela quando no ensino de conteldos
especificos de Geometria aos seus alunos.

A precariedade indicada pela PF quanto a sua formacéo em relacdo aos contetidos de
Geometria j& havia sido apresentada por Almouloud (2004), quando afirmava que: “a formagéo
de professores é muito precaria quando se trata de Geometria, pois 0s cursos de formacao inicial
ndo contribuem para que facam uma reflexdo mais profunda a respeito do ensino e da
aprendizagem dessa area da Matematica” (ALMOULOUD, 2004, p.99).

Em entrevista realizada com a PF, ela nos revela um elemento que constitui um saber
experiencial, ou seja, que a Geometria € um dos contetdos mais solicitados pelos professores
gue atuam nos anos iniciais quando indicam a atividade de regéncia que as estagiarias devem
executar em seus estagios. Na opinido da PF, isso pode ser indicio da pouca familiaridade que

professores dos anos iniciais apresentam em rela¢ao ao contetdo de Geometria. Segundo a PF:
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[...] eu vejo aqui, com nossas alunas, elas véo para o estagio, e ai elas ddo aula
de todas as disciplinas [...] Geometria é um conteldo que aparece muito,
porque ndo sdo elas que escolhem os contelidos, sdo os professores, e eles
jogam Geometria para as meninas ensinar [...] aquele conteddo que o
professor tem um pouquinho de dificuldade, ele joga pro estagiario
ensinar (PF, 2019, grifos nossos).

Na fala da professora, percebemos um elemento que constitui a sua experiéncia docente.
O saber por ela apresentado também é encontrado na literatura. Lorenzato (1995), por exemplo,
apresentava uma justificativa que vem ao encontro da constatacdo da PF quanto ao repasse do
conteddo de Geometria para as estagiarias por parte dos professores regentes, e que ainda ocorre
nos dias atuais, mesmo passados 25 anos. Para 0 autor, a maioria dos professores no seu
processo de formacao ndo tiveram acesso aos conhecimentos de Geometria necessarios para a
realizacdo de sua pratica pedagdgica. Como os professores ndo detém esse conhecimento, a
Geometria é excluida de seu plano de trabalho. No caso relatado pela PF, em entrevista, a
Geometria ndo foi excluida do plano de trabalho do professor, mas a responsabilidade do seu

ensino foi transferida para as estagiarias.

4.2.2 Episédio 2: Trabalhando a Geometria com atividades praticas e materiais

manipulaveis

Nesse episodio, apresentamos algumas das atividades sugeridas pela PF para suas alunas
guanto ao trabalho a ser realizado com a Geometria nos anos iniciais. A seguir, 0 Quadro 5 que

sintetiza as acOes da PF para a realizacdo desse trabalho.

Quadro 5 — Categorizacdo e sintese do trabalho de Geometria com atividades praticas e
materiais manipulaveis

EPISODIO 2: Trabalhando a Geometria com atividades praticas e materiais manipulaveis
Categoria Subcategoria Acdo em sala de Elementos dos Saberes
aula saberes docentes constituidos
pelos
elementos
- Valoriza a | - Relacdo teoriae | - Saber de
realizacéo de | prética. formacdo
Linguagem atividades préticas. profissional do
Matematica Organizacdo da Pedagogo.
utilizada nas sequéncia das
aulas de aulas - Valoriza a | - Utilizacdo de - Saber de
Geometria utilizagdo de | materiais formacdo
materiais manipulédveis para | profissional do
Pedagogo e
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manipulaveis como | ensinar saber
objetos de sucata. matematica. experiencial.
- Saber de

- Toma como ponto | - Valorizacdo da formacdo
de partida 0 mundo | realidade das profissional do
real das criangas. criangas como Pedagogo.

ponto de partida

para o ensino de

conteudos.

- Saber de

- Critica 0 modelo | - Realizagéo de formagéo
tradicional de | atividades com profissional do
ensino. sucatas de Pedagogo.

embalagens

presentes na vida

das criancas para

ndo se restringir a

aulas expositivas

de demonstracdes

matematicas.
- Cita elementos que | - Conteldo faces, - Saberes

constituem a | arestas, vértices. disciplinares e
linguagem curriculares de
geomeétrica, tais matematica.
como faces, arestas e
vértices e | - Contetdo - Saberes
Uso da planificacdo, mas | Planificacdo das disciplinares e
linguagem nao utiliza as sucatas | faces de s6lidos ou | curriculares de
geométricana | para exemplificar e | modelos de s6lidos | matematica.
aula demonstrar cada um | geométricos. (A
desses conceitos. diferenciagéo entre
solido e modelo de
so6lido n&o foi
trabalhado pela
professora
formadora).
- Solicita no | - Utilizacdo de - Saberes
exercicio do | materiais disciplinares e
palhaco, que as | manipuldveis para | curriculares de
alunas recortem em | ensinar matematica.
jornais e revistas | matematica.
Relacio que a PF objetos  que se |- Conteudo Figuras
estabelece com a assemelham @ Planas.
. formas geométricas
Lingua Materna
. planas trabalhadas.
ao ensinar
Geometria. - Contetido - Saberes
- Sugere que as | Reconhecimento disciplinares e
alunas, de forma | de formas curriculares de
imagética, geométricas matematica.
relacionem as | simples, a aptiddo

figuras planas com a

para descrever
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representacdo fisica | figuras
(palhaco), ou vice- | geométricas,
versa. completar e
inventar padrdes.

Fonte: o autor.

Como apresentado no Episodio 1, a PF relata a importancia da relacao teoria e préatica
para o trabalho com a Geometria e, criticando o ensino tradicional, sugere a importancia de se
tomar como ponto de partida para realizacdo desse trabalho o mundo real da crianga.

Novamente, nesse Episddio, a professora enfatiza a importancia dos elementos que
constituem os saberes de formacéo profissional discutidos em cursos de Pedagogia, que sdo a
relagdo teoria e pratica e criticas as posturas tradicionais de ensino. Além desses ela apresenta
um elemento novo, que é tomar, como ponto de partida, nas praticas de sala de aula, 0 mundo
real da crianca.

Para discutir e compreender a defesa realizada pela PF quanto a utilizacdo de atividades
praticas e materiais manipulaveis, retomemos brevemente alguns aspectos histéricos. O ensino
da matematica na Tendéncia Formalista Classica comecou a perder forca com o advento do
movimento escolanovista desencadeado por John Dewey que surge no Brasil a partir da década
de 20 (FIORENTINI, 1995). De |4 para ca, fortes criticas, assim como as apresentadas pela PF,
foram feitas ao ensino tradicional e, até hoje, apesar de novas tendéncias pedagogicas, tais como
a Tendéncia Formalista Moderna, a Tendéncia Tecnicista, a Tendéncia Construtivista e a
Socioetmocultural (FIORENTINI, 1995) terem influenciado as préticas dos professores no
ensino de matematica, o ideério, tanto da escola tradicional quanto dos métodos ativos
escolanovistas, ainda marcam forte presenca nas escolas.

Para a PF, a ruptura com o ensino tradicional pode ser realizada, e sugere na fala a seguir
como realizar essa ruptura:

[...] N6s ndo vamos ficar trabalhando com arestas, faces e vertices. Enfim,
com classificagGes. Mas precisamos trabalhar a partir de modelos concretos
do mundo real das criancas, de modo que elas possam formar os conceitos
essenciais da Geometria. Vamos trabalhar com a manipulacdo de
materiais para fazer as criancas refletir, por meio de atividades, a
construcdo dos conceitos geométricos (PF, 2019, grifo nosso).

Percebemos na fala da PF que a atividade pedagogica em matematica ndo deve ter um
formato pautado estritamente na matematica formal. Ela sugere a utilizagdo de materiais que
estejam relacionados ao mudo real das criangas. Nos parece, que a utilizacdo de materiais

concretos no trabalho com a matematica € uma caracteristica adquirida pela PF no decorrer de
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sua formacdo profissional. Quando a entrevistamos, ela ja havia demonstrado essa preocupacgao
quando indagada sobre o que ndo poderia faltar em uma aula de Geometria para os futuros
professores que atuardo nos anos iniciais. Em resposta a essa pergunta, a PF afirma:

[...] € muito importante nas aulas de Geometria utilizar materiais
manipuldveis. Eu acho que esses materiais facilitam a compreensdo dos
alunos. Por exemplo: quando estamos mostrando as faces, arestas e vértices,
nos materiais, é diferente de mostrar no desenho. Na minha opinido, manipular
0s objetos permite que o aluno dos anos iniciais tenha uma compreensao maior
da Geometria” (PF, 2019).

A fala inicial da PF em sala de aula parece desvalorizar o trabalho com conceitos como
faces, arestas e vértices. Todavia, no audio correlato a sua entrevista, foi possivel compreender
que ela valoriza o trabalho com esses conceitos relacionando-os com objetos do mundo real
como os materiais manipulaveis. Nesse sentido, Borges (2009) corrobora a ideia de que o
professor é responsavel por determinar 0 momento certo para passar da linguagem intuitiva
para a linguagem formal, e acrescenta que “a Geometria nos anos iniciais se caracteriza
primordialmente como linguagem que parte do concreto para o simbolico” (BORGES, 2009,
p.6). Por conseguinte, compartilhamos com o autor que as criangas devem “manipular,
construir, observar, compor, decompor e agrupar por semelhancas ou diferengas” (BORGES,
2009, p.6), descobrindo relacdes. Cabe ao professor, atuar como mediador desse processo,
assim como o fez a PF.

A PF, para reforcar sua explanagdo quanto a importancia da utilizacdo dos materiais
manipulaveis, apresenta uma caixinha de pasta de dente como exemplo de objeto do mundo
real que podem ser utilizados para trabalhar a Geometria. Com a caixinha na méo, a PF pergunta
as alunas: “sera que as criangas conhecem essa caixa?” (PF, 2019). Na sequéncia, apresenta

rolos de papel higiénico e uma caixa de remédio, como mostra a Figura 1.

-
9 Germep

Figura 1: Objetos do mundo real apresentados pela PF nas aulas

A PF, continuando sua explicacdo sobre a utilizacdo dos materiais manipulaveis que
estdo relacionados com o0 mundo real e podem ser trabalhados com as criancas, apresenta outros

objetos como: caixa de lapis de cor, caixa de remédio, além de outras sucatas. Acrescenta que
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nem sempre na escola sdo encontrados materiais como os sélidos geométricos, mas afirma que
essa condicdo e o fato do professor ndo poder adquirir materiais com seus proprios recursos
financeiros, ndo justifica uma aula sem materiais, ja que a sucata pode ser solicitada aos alunos,
que trardo os materiais para a escola. A PF complementa que essas sucatas podem ser utilizadas
para a realizacédo de atividades como planificacdo para obter, por exemplo, figuras planas.

Observamos que a PF apresenta possibilidades de trabalho com materiais manipulaveis,
mas ndo busca enfocar os contetdos que podem ser trabalhados a partir dessa utilizacdo. Talvez
isso ocorra pelas fragilidades indicadas por ela em relacdo aos ‘“‘saberes disciplinares”
(TARDIF, 2002) de Matematica em seu processo de formacdo. Nas suas falas, percebemos, por
exemplo, a citagdo de conceitos importantes relacionados a linguagem geométrica, tais como
faces, arestas, vértices, planificacdo, mas ndo propde atividades para que as suas alunas, futuras
professoras, se aproprie desses conceitos para poder ensinar.

Outro contetido que poderia ter sido explorado é o conceito de sélido geométrico, a
partir das sucatas utilizadas. Poderia ter mencionado que as embalagens representam modelos
de soélidos, ja que “um sodlido ¢, basicamente, uma por¢ao do espaco limitada por superficie
planas ou curvas. E, portanto, uma figura tridimensional compacta (ndo oca)” (CARNEIRO
SOARES; VIANA, 1990, p. 19). Nesse sentido, compartilhamos com as contribui¢fes de
Moura (2010), pois acreditamos, assim como 0 autor, que os professores deveriam estar mais
preocupados com os fendmenos menos aparentes da acdo pedagdgica que, talvez, estejam na
“interdependéncia entre o contetido de ensino, as a¢des educativas e os sujeitos que fazem parte
da atividade educativa” (MOURA, 2010, p. 207). Todavia, nesse episodio, percebemos que a
énfase dada pela professora foi em relagdo a falta de materiais manipulaveis nas escolas e ndo
aos conteudos e acdes metodoldgicas que poderiam ser trabalhadas para ensinar esses conteddos
com a utilizagdo desses materiais. Este fato indica ainda o “saber experiencial” (TARDIF, 2002)
da professora, adquirido por meio de sua atuagdo no Ensino Fundamental e Superior quanto a
precariedade de recursos financeiros que as instituices apresentam para aquisicao de materiais
didaticos e pedagdgicos.

Na continuidade de sua aula, a PF apresenta outra atividade que poderia, em sua opiniéo,
contextualizar o ensino de Geometria com a realidade cotidiana. Desse modo, passaremos a
apresentar a atividade na Figura 2, a seguir, assim como a professora o fez, para que possamos
analisar a linguagem geométrica presente nessa atividade e quais relagdes ela possibilita com a
lingua materna, pois, assim como j& haviamos citado em nosso capitulo de fundamentagéo, para
Menezes (1999), a linguagem matematica s6 adquire significado a partir dos contextos de sua

utilizacdo.
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1) Pinte as figuras iguais da mesma cor:

2) Observe cada figura e coloque as quantidades :

1

....... quadrados vereen..Clrculos viee....retangulos

3) Recorte de revistas ou jornais, figuras que lembram
a< formas aeométricas acima

Figura 2: Atividade para trabalhar o reconhecimento de formas geométricas.

A PF apresentou a atividade representada pela Figura 2, apresentada anteriormente, para
trabalhar o “reconhecimento de formas geomeétricas simples, e a aptiddo para descrever figuras
geométricas, completar e inventar padrdes” (PF, 2019). Segundo ela, esses contetidos sdo
elementos que constituem os saberes disciplinares de matematica no Ensino Fundamental, pois
sdo contetidos que constam no curriculo dessa disciplina.

Como podemos observar na Figura 2, as atividades vém ao encontro do saber curricular
por ela proposto. Ela apresenta a figura de um palhaco cujos desenhos que o constituem séo
formas geométricas simples, e ao solicitar, no enunciado 1, que os alunos pintem as figuras
iguais, percebemos sua intencdo de que os mesmos consigam identificar os padrdes de cada
forma. J& no enunciado 2, a atividade exige de quem os resolve, apds terem identificado os
padrdes de similaridade, quantificar as formas iguais. No enunciado 2, a atividade parece buscar
uma relacdo entre a Geometria e a aritmética, em relacdo a quantificacdo das figuras iguais,
mas também reforca padrdes de similaridade.

No enunciado 3, com o intuito de estabelecer uma relacdo com a realidade, a atividade
proposta pela PF permite aqueles que ha executam perceber que imagens de objetos cotidianos

podem ser representadas e apresentar similaridade com as formas geométricas planas.
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Utilizando os estudos de Lima e Carvalho (2014) quanto as representagdes em
Geometria, eles acrescentam que o sentido da visdo cumpre um papel na formacdo do
pensamento geométrico que estd relacionado a duas capacidades estreitamente
interdependentes, quais sejam: “a capacidade de ver objetos (fisicos ou graficos), o movimento
e 0 espaco fisico e de gerar imagens mentais” e a capacidade de “tornar visiveis nossas ideias e
imagens mentais, por meio de objetos fisicos ou de representagdes graficas” (LIMA;
CARVALHO, 2014, p. 93). Diante das consideracfes dos autores, a atividade do palhaco,
apresentada pela PF, pode ser um exemplo de uma atividade que desenvolve essas duas
capacidades, pois é uma atividade, que, no enunciado 3, exige a percepcao por parte dos alunos
de uma “representagdo grafica de objetos espaciais por meio de desenhos ou de outras imagens
gréficas que se realizam em uma superficie plana” (LIMA; CARVALHO, 2014, p. 93). Além
disso, 0 enunciado 3, ao ser executado, permite que os alunos gerem imagens mentais a partir

da representacéo gréfica.

4.2.3 Episodio 3: Tangram

No terceiro episédio, descrevemos e analisamos uma atividade que a PF propds a suas
alunas com o objetivo de aumentar o repertério de agdes em sala de aula. Abaixo o Quadro 6,

que sintetiza os achados correlatos ao episodio Tangram.

Quadro 6 — Categorizacdo e sintese do trabalho realizado pela PF com o Tangram.
EPISODIO 3: Tangram

. . Acédo em sala de Elementos dos Saberes constituidos
Categoria Subcategoria
aula saberes docentes pelos elementos
- Utiliza o jogo - Utilizaco de - Saberes de formagéo
Tangram como jogos para o profissional do
estratégia trabalho com a Pedagogo.
metodoldgica para | Geometria. o
_ o trabalho com o , - Saberes (/jl_sc:lplmares
'I\_/:nguagf_m Orcanisaca contetido de I-:Conteulozlg de matematica.
atematica rganizacao . ormas Figuras .
utilizada nas | da sequéncia Geometria. Planas. - Sat_)er_es de formagao
profissional do
aulas de das aulas Pedagogo.
Geometria
- Constr6i 0 jogo | - Utiliza atividade | - Dificuldades quanto
Tangram com pratica com uso aos saberes
utilizacdo de de diferentes disciplinares
tesoura, régua e




53

Uso da
linguagem
geométrica na
aula

folha sulfite por instrumentos especificos da
meio de passos. manuais. Matematica/Geometria
N&o confecciona | (Apresenta
o Tangram por algumas
meio de dificuldades
dobraduras. conceituais
durante a
confeccéo do
Tangram).
- Utiliza termos - Limitacdes - Saberes curriculares.
correlatos a conceituais -
linguagem advindas do - Dificuldades guanto

matematica como
reta, segmento de
reta, longitudinal,
perpendicular,
angulo reto, mas
se confunde
conceitualmente e
ndo os define para
as alunas.

processo de
formacdo em
relacdo aos
conceitos e a
linguagem
especifica da
Geometria,
condicdo que
limitou a
explicacéo dos
elementos que
constituem os
saberes
curriculares e
disciplinares que
poderiam ter sido
explorados na
confecgdo do

aos saberes
disciplinares
especificos da
Matematica/Geometria

Relacéo que a
PF estabelece
com a Lingua
Materna ao
ensinar
Geometria.

Tangram.
- Utiliza a - Trabalhou o - Dificuldades no
linguagem Tangram dando processo de

matematica, mas
ndo estabelece
relagbes com a
lingua materna.

énfase apenas a
classificacdo das
formas planas.
Né&o explorou
similaridades
contextuais no
intuito de atribuir
sentido ao
conteldo
geomeétrico
trabalhado.

contextualizacdo dos
conceitos geométricos
trabalhados.

Fonte: o autor.
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Percebemos a preocupacdo da PF quanto a apresentacdo de estratégias metodoldgicas
possiveis que podem ser utilizadas para ensinar a Geometria. Sua preocupa¢do nos remete as
consideracdes de Edwards (1997, p.69) quanto a que “o contetido nio ¢ independente da forma
pela qual é apresentado”, ou seja, “a forma tem significados que se agregam ao contetido
transmitido”.

Para realizar essa aula, a PF solicitou régua e tesoura e levou folhas sulfite. A atividade
se tratava da confeccdo conjunta de um Tangram e observamos que ndo aconteceram
explicacOes prévias correlatas ao contetido que seria explorado a partir da utilizacao desse jogo.

A PF iniciou a atividade apresentando, por meio de Slides, a figura do Tangram como

demostrado abaixo:

Figura 3 - Tangram

Fonte: Slide aula 3 - 2019

Os alunos reconheceram que se tratava de um Tangram®, porém, no questionaram sobre
a intencionalidade de sua utilizagdo em sala de aula. A PF, por sua vez, ressaltou: “é 6timo,
podemos trabalhar com as préprias formas geométricas, como também, algumas brincadeiras
ludicas para estimular a criatividade, porque a gente pode formar outras figuras, enfim... € uma
situacao bem interessante” (PF, 2019, grifo nosso). Como observado desde o Episédio 2, o
trabalho da PF estava voltado as figuras planas. Para reforcar metodologicamente a
apresentacdo dos tipos de figuras planas, parecia que a intencdo da PF ia ao encontro das

contribuicdes de Friedrich (2018), pois, para a autora, o professor que se dispde a utilizar jogos,

® Tangram: Quebra cabeca chinés formado por 7 pecas (5 tridngulos, 1 quadrado e 1 paralelogramo). Utilizado
como forma ludica de reconhecimento de figuras geométricas. O jogo consiste em montar figuras usando todas as
pecas justapostas.
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em sua metodologia de ensino, proporciona ao aluno momentos que servem para aprender
contetdos e superar dificuldades.

A atividade de construcdo do Tangram teve seis momentos que foram realizados por
todos os alunos, menos a formadora que apenas mediou 0 processo. Passaremos a analisar esses
momentos enfocando a agéo da PF.

No primeiro momento, foi entregue uma folha sulfite para as alunas, tendo a PF
solicitado que recortassem um quadrado. Nas palavras da PF: “prestem atengdo, primeira coisa,
para cortar o Tangram, ndo podemos iniciar pelo retangulo, né... precisamos formar um
quadrado” (PF, 2019, grifos nossos). Como mostra a Figura 4, a formadora solicita que as
alunas recortem o sulfite na forma de um quadrado, porém, a representacdo que ela apresenta
as alunas como resultado desse recorte continua sendo um retangulo, como demonstra a
reproducdo fidedigna do slide que ela utilizou em sua aula.

Figura 4 — Construcdo Tangram 1

10 passo: Recorte o papel cartaz
em forma de um quadrado:

A B

Fonte: Slide aula 3, 2019

Com a intencdo de facilitar o trabalho dos alunos, a PF pede que utilizem as préprias
dimensGes da folha sulfite: “entdo utilizem as proprias dimensdes da folha ai, se eu ndo me
engano, é vinte e um de margem, entdo mecam vinte e um do outro lado também” (PF, 2019,
grifos nossos). Podemos observar, na fala da PF, que ela ficou um pouco confusa ao explicar
0s passos da confecgdo do Tangram. Inicialmente, ela chama o lado do sulfite de dimensGes e,
em seguida, chama de margem. Todavia, observamos que, na verdade, se tratava da largura da
folha sulfite. Compreendemos sua intencionalidade quanto a poupar trabalho dos alunos, mas

ndo podemos deixar de mencionar que a estratégia metodoldgica utilizada pela professora para
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adquirir a forma de um quadrado a partir de um retangulo (folha sulfite) poderia ter confundido
o0 entendimento de suas alunas.

A utilizacdo por parte da professora dos termos lado da folha, dimensédo da folha,
margem da folha, ao se referir a largura da folha sulfite, parecem demonstrar certa inseguranca
na apresentacdo e utilizacdo da linguagem geométrica para demonstrar como a dobradura
deveria ser realizada para obtencdo de um quadrado. Aqui, compartilhamos com Justo (2012)
que o dominio do conteddo matematico e a busca de uma relacao positiva com esse conteudo é
fundamental no processo de sua apresentacdo. O que nos pareceu foi que sua inseguranca em
relacdo a linguagem geométrica que deveria ser utilizada pode ter sido indicio das
consequéncias advindas de seu processo de formagdo quanto aos ‘“‘saberes disciplinares”
(TARDIF, 2002) de matematica.

Uma solucéo esperada para a confeccdo do Tangram, como sugerida por Mattei e Justo
(2013), seria por meio de dobradura. Na proposicédo inicial apresentada pela PF, caso ela

utilizasse o referencial tedrico por nds adotado, seria feito como ilustra a Figura 5, a seguir:

Dobre

Figura 5: Etapa de confeccdo do Tangram.

Observa-se na Figura 5, a partir de uma folha retangular, a realizacdo de uma dobradura
que origina um tridngulo retangulo que, apo6s sobreposto a folha e realizado o devido recorte,
seria obtido a forma de um quadrado. Todavia, como observado no Slide da aula 3, ministrada
pela PF, o referencial teérico adotado por ela é distinto do adotado pelo pesquisador.

Algumas alunas da turma, percebendo que a PF desconhecia como obter a forma quadrada
a partir de uma folha retangular por meio de dobradura, demonstraram para a professora como
fazé-lo e, a partir de entdo, a PF passou a utilizar a estratégia demonstrada na Figura 5. Essa
fragilidade apresentada pela professora ja havia sido por nés referenciada na secao correlata a
utilizacdo da linguagem matematica em aulas de Geometria. Essa condi¢éo €, ainda, reforcada

a partir dos aportes tedricos de pesquisas como as de Lorenzato (1995), Curi (2005), Nacarato,



57

Mengali e Passos (2019), nas quais os autores reforcam as dificuldades dos professores
polivalentes com a matematica. Nesse episodio, é importante ressaltar que ela ndo deixou de
apresentar o contedo que intencionalmente queria ministrar, contudo, as fragilidades
conceituais advindas de sua formacgdo, de certa forma, interferiram no “saber disciplinar”
(TARDIF, 2002) por ela mobilizado para a realizacdo da atividade.

Seguindo com a atividade de construcdo do Tangram, apos o recorte da forma quadrada,
a PF solicitou as alunas que fizessem “esse risco aqui (apontando para o slide, como mostra a
Figura 6), né... ‘longitudinal...” ai vocés fizeram né?” (PF, 2019, grifo nosso). Nesse momento
da aula, temos dois dados relevantes, o primeiro deles trata-se do ‘risco’ que a PF solicita que
os alunos tracem no quadrado, ou seja, a diagonal, e complementa apresentando a palavra
longitudinal para se referir a diagonal do quadrado. Quanto ao segundo dado, ela propde em
seu slide para que as alunas tracem um segmento de reta, dividindo o quadrado em dois
triangulos, ou seja, novamente ela se refere a diagonal do quadrado. Aqui, também, observamos
uma dificuldade por parte da PF quanto a utilizacdo da linguagem matemaética para o ensino de
Geometria, pois tanto o termo longitudinal quanto o termo risco se referiam a diagonal do
quadrado como ilustra a Figura 6. Nesse sentido, Vasconcellos (2008) ja havia nos alertado que
a auséncia do conhecimento sobre a linguagem geométrica pode comprometer a formacao dos
alunos, além de comprometer o estabelecimento de relagcdes entre o contetido trabalhado com a

realidade contextual.

Figura 6 — Construcdo Tangram 2

20 Passo: Trace um segmento de reta,
dividindo o quadrado em dois triangulos
iguais

A B

Fonte: Slide aula 3, 2019
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O que chama atencdo nesse momento da atividade é que a linguagem geométrica
empregada pela PF, mesmo com algumas limitagfes conceituais, passa despercebida, e suas
alunas, sem conhecer o contetdo, seus conceitos, e as aplicagdes corretas dessa linguagem,
permanecem realizando as atividades sem ter a consciéncia quanto as expressdes corretas que
deveriam ser utilizadas durante a aula. Nossa preocupacdo é que quando as futuras professoras
ministrarem suas aulas, tais limitac6es conceituais possam ter sido naturalizadas no decorrer de
seu processo de formagéo inicial e sejam reproduzidas com as criancas.

Por meio da Figura 7, a seguir, a PF da continuidade a apresentacdo da confecgéo do

Tangram conforme o referencial por ela adotado.

Figura 7 — Construcdo do Tangram 3

Agora trace um segmento de reta,
formando trés triangulos.

A B

Fonte: Slide aula 3, 2019

Como podemos observar na Figura 7, apresentada anteriormente, a PF solicitou que 0s
alunos tragassem um segmento de reta para que formasse trés tridngulos no quadrado e
complementa dizendo: “quando vocés forem medir o angulo, meca ele retinho desse risco
que ja fizeram aqui, até aqui em baixo... e faz 0 ‘circulozinho’ aqui... e fazem o risco de novo”

(PF, 2019, sic, grifos nossos).
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Na fala da PF, destacamos em negrito o fato de ela mencionar a formagéo de um angulo
reto, mas ndo retoma o conteldo angulo conceitualmente. Acreditamos que, nesse momento,
da aula a PF poderia aproveitar para explicar esse contetdo, ja que no documento da BNCC
(BRASIL, 2017), existe a proposicdo do trabalho com angulos retos e ndo retos a partir do 4°
ano, utilizando-se de dobraduras, esquadros e softwares. Outro fato, que observamos em sua
fala, foi ela nominar o ponto médio por onde passaria a diagonal de “circulozinho”. Utilizou
esse termo como se fosse necessaria uma marcagdo no ponto médio HB para tracar a diagonal.

No quarto momento da atividade, os alunos precisavam realizar uma reta paralela ao

segmento de reta HB, conforme mostra a Figura 8:

Figura 8 — Construcdo do Tangram 4.

Trace mais um segmento de

reta
A B
D
E
H I J

Fonte: Slide aula 3, 2019

As orientacOes dadas para tracar a reta El paralela a reta BH foram as seguintes:

[...] entdo na hora que vocés forem ter que fazer essa (reta paralela EI), vocés
encostam a régua bem aqui nesse ponto (D), e traz ela retinha aqui, 6, e faz
um... uma marcagdo... que vocés sabem da onde tem que partir a proxima
reta... ndo é prariscar ndo... marquem s6 com a reta (PF, 2019, grifos nossos).

A préxima reta, como podemos verificar na Figura 8, trata-se da reta paralela El, que,

na verdade, é um segmento de reta paralelo ao segmento BH, em que a PF chama de “proxima
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reta”. Chamemos atengdo para solicitacdo de precisdo no manuseio com a régua para que no
final suas alunas obtivessem uma reta ‘retinha’. Nosso questionamento ¢: em qual posi¢ao
paralela deveria ser tracado o seguimento de reta EI para a confec¢cdo do Tangram?

No penultimo passo da atividade, o objetivo proposto pela formadora era o de tracar
uma reta perpendicular que passasse pelo ponto D até o segmento de reta EI, como mostra a
Figura 9.

Figura 9 — Construcdo do Tangram 5.

50 Passo: Trace uma reta perpendicular
do ponto D ao segmento EI.

A B
D
E
G
H I J

Fonte: Slide aula 3, 2019

A reta perpendicular solicitada pela PF no quinto passo da confec¢do do Tangram € a
continuidade do segmento de reta AD (Diagonal do quadrado). Ela a chama de “mais um
pedacinho da reta”. Aqui reforcamos que a PF poderia ter explorado com as alunas a
possibilidade de elas trabalharem como professoras o conceito de perpendicularismo, como
indicado na BNCC para o trabalho com o 4° ano.

Na fase final da atividade, no tltimo passo a formadora diz: “agora a gente vai tracar a
reta para formar o quadrado e para forma outro triangulo” (PF, 2019, grifo nosso)

conforme apresentado na Figura 10.
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Figura 10 — Construcdo do Tangram 6.

60 Passo: Trace dois segmentos de reta
paralelos ao segmento DG e outro ao
lado AH.

A B

Fonte: Slide aula 3, 2019

Observamos que caso a PF tivesse confeccionado o jogo por meio de dobradura, como
sugere Mattei (2014), sua atividade ndo teria encontrado as lacunas conceituais que foram
apresentadas. Por conseguinte, utilizando as contribui¢es de Nacarato (2005, p.5), “nenhum
material didatico manipulavel ou de outra natureza constitui a salvacdo para a melhoria do
ensino de Matematica. Sua efic4cia ou ndo dependera da forma como o mesmo for utilizado”.
A autora, citando Schlemann (1992), acrescenta que ndo € o uso especifico do material
concreto, mas, sim, o significado da situacdo, as acfes da crianca e sua reflexdo sobre essas
acOes que sdo importantes na construcdo do conhecimento matematico. Apesar da PF, no
momento de nossas observacoes, ndo estar trabalhando com criancas, acreditamos poder utilizar
as contribuicOes da citacdo acima ao nos referirmos ao contexto do seu trabalho enquanto
formadora de futuros professores que atuardo com criangas.

Outro fato por nos observado nesse episodio € que a proposicao dessa atividade ficou
restrita & confec¢do do Tangram, mas enquanto proposi¢do metodoldgica, ndo observamos no
encaminhamento da PF, como as alunas poderiam explorar esse jogo além dos limites da
linguagem geométrica. Nesse sentido, Fonseca (2009, p. 22) acrescenta que “a tonica do ensino

de Geometria estd centrada na nomeacéo e classificacdo das figuras planas mais conhecidas
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(Triangulos, Retangulos, Quadrados e Circulos)”. Por conseguinte, acreditamos que o trabalho
com o Tangram poderia ter possibilitado a discussdo das formas planas e suas similaridades de
representacdo com a realidade, ou seja, explorar a relacdo da linguagem matematica com 0s
contextos nominados pela lingua materna contextual.

Outro fato a ser observado no decorrer desse episddio é que muitos “saberes
curriculares” (TARDIF, 2002) que poderiam ter sido trabalhados, como angulos, diagonal, retas
perpendiculares e paralelas, por exemplo, foram mencionados como se as alunas em formacao
ja os conhecessem. Em nossa opinido, perdeu-se a oportunidade de reforcar esses conteudos e

oportunizar uma melhor formacéo matematica para as futuras professoras.

4.2.4 Episddio 4: Geometria Espacial/Solidos Geométricos

O quarto e Gltimo episddio por nos analisado apresenta como eixo norteador o conteldo
de Geometria Espacial, ministrado pela PF para o trabalho com os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Para melhor elucidar a sintese desse episddio, apresentamos, na sequéncia, 0
Quadro 7.

Quadro 7 — Categorizacdo e sintese quanto ao trabalho da PF com Geometria Espacial/Sélidos

Geomeétricos.

EPISODIO 4: Geometria Espacial/Sélidos Geométricos
. . Acdo em sala de Elementos dos Sab_er(,as
Categoria Subcategoria constituidos
aula saberes docentes
pelos elementos

- Apresenta o - Conteudo Sélidos | - Saberes
conceito de Geométricos: disciplinares.
solido Define o conceito | (Com
geométrico de solido dificuldades
considerando o geomeétrico. (O conceituais)

Linguagem comprimento, a | conceito foi

Matematica | Organizacédo largura e a altura | apresentado de

utilizada nas | da sequéncia | que constitui forma incompleta,

aulas de das aulas suas dimensdes | pois ndo

Geometria como diferenciou o
caracteristicas solido de um
unicas na modelo de s6lido).
definigéo de
solido
geomeétrico.
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- Utiliza como
exemplo para
apresentacdo do
conceito de
solido
geométrico a
figura plana que
representa um
prisma e suas
dimens6es
tridimensionais.

- Apresenta uma
figura plana
(desenho de um
prisma) para
exemplificar um
solido geométrico.
Poderia ter
utilizado os
proprios solidos ou
seus modelos.

- Saberes
disciplinares.
(Com
dificuldades
conceituais)

- Classifica os - Saberes
solidos disciplinares.
geométricos em (Com
poliedros e néo - Conteldo: dificuldades
poliedros, e para | poliedros e néo conceituais)
diferencia-los poliedros.
utiliza os corpos
redondos.
- Utiliza um - Saberes
exercicio de disciplinares.
reconhecimento (Com
para que suas - Conteddor: dificuldades
alunas poliedros e néo conceituais)
identifiquem poliedros.
poliedros e ndo
poliedros
classificando os
objetos
demonstrados
pela PF
- Utiliza as - Contetdo: sélido | - Saberes
dimensdes que geomeétrico. disciplinares.
constituem um (Com
solido dificuldades
Uso da geométrico: conceituais)
linguagem comprimento,
geométrica na | largura e altura.
aula - Classifica - Conteddo: - Saberes
ooliedros e nio pol!edros e ndo disciplinares.
poliedros, poliedros. ((_:c_)m
dificuldades

diferenciando-os

conceituais)
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a partir dos
corpos redondos.

- Utiliza um
modelo de cubo
para demonstrar
as arestas, faces
e vértices que o
constituem.

- Contelido: faces,
arestas e vertices.

- Saberes
disciplinares.
(Com
dificuldades
conceituais)

Relacdo que a
PF estabelece
com a Lingua
Materna ao
ensinar
Geometria.

- Busca ilustrar
sua aula com
objetos de sucata
e 0S proprios
solidos
geométricos para
diferenciar
poliedros e ndo
poliedros em
uma atividade de
classificagéo.

- Os objetos sdo
utilizados apenas
para reforgar 0s
conceitos
matematicos,
porém, os objetos
nédo sao
aproveitados para
contextualizar os
conceitos
matematicos.

- Saberes de
formacéo
profissional do
Pedagogo.
(Utilizacdo de
objetos
concretos para
ensinar).

Fonte: o autor.

A PF inicia sua aula investigando suas alunas sobre o conteido que iria ensinar e propde

uma definicdo de sélido. Em suas palavras:

[...] no caso da Geometria, esses sélidos, sdo figuras tridimensionais,
ou seja, elas tém trés dimensdes, que estdo apresentadas para vocés na
Figura 11. Observem o comprimento, a altura e a largura. Elas vao ser
classificadas em solidos, e divididas entre os poliedros e ndo poliedros

(PF, 2019).

A seguir, a Figura 11, utilizada pela PF na aula sobre Sélidos Geométricos para realizar

sua explicacao:

Figura 11 — Exemplo de solido geométrico utilizado pela professora formadora em sala de aula.

+HARGURA

COMPRIMENTO
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Fonte: Slide aula 4, 2019

Para apresentar o conceito de sélido geométrico, a PF utiliza a Figura 11 apresentada
anteriormente, enfatizando na definicdo de solido o fato de que eles possuem trés dimensdes:
comprimento, largura e altura. No entanto, ndo informa outras caracteristicas que definem os
solidos geométricos, como o fato deles serem objetos compactos e ndo ocos. Além disso, a
representacdo dada pela Figura 11 é uma figura plana que representa um modelo de prisma.
Acreditamos que a PF, para realizar essa explicacdo, poderia novamente ter recorrido a sucatas,
como pedacos de madeira e embalagens no formato de prismas, ou os préprios sélidos
geométricos, conforme ela mesma defendeu quanto a utilizagdo de materiais manipulaveis no
episodio 1 e 2. Desse modo, ela conseguiria demostrar a diferenca entre um sélido e o seu
modelo. Ao enfatizar no conceito de s6lido geométrico apenas o fato deles possuirem
comprimento, largura e altura, ndo os definiu de forma correta, pois os modelos de solidos
também apresentam essas dimensdes, todavia sdo ocos. Desse modo, os elementos que
constituem os solidos geométricos ndao foram apresentados de forma completa as futuras
professoras.

Em relacdo a nossa sugestao quanto a utilizacao de objetos fisicos por parte da PF, como
ponto de partida para explicar os sélidos geométricos, é também reforcada por Lima e Carvalho
(2014), quando os autores afirmam que “a passagem do fisico e perceptivel para o abstrato €
um dos objetivos centrais do ensino e da aprendizagem da Geometria, e iSs0 nunca deve ser
perdido de vista” (LIMA; CARVALHO, 2014, p. 85).

Dando continuidade a sua aula, a PF propGe as alunas a apresentacdo de Né&o

Poliedros/Corpos Redondos. Nas suas palavras:

[...] esses ndo poliedros, geralmente os professores ensinam a gente que sdo
0s corpos redondos, entdo, geralmente quando eles vdo ensinar eles falam
assim: ‘poliedro é aquele que vocé pde sobre uma superficie e ele para, e
o ndo poliedro geralmente é aquele que rola’ (PF, 2019, grifos nossos).

Quando a formadora diz ‘geralmente os professores ensinam’, a0 propor o contetido de
corpos redondos, ela traz um saber constituido de sua “formagao profissional” (TARDIF, 2002)
na Educacdo Basica, e parece supor que suas alunas também tenham vivido a mesma
experiéncia. Mas ela ndo reforca outros exemplos que denotam sua formacéo profissional para
atuar no Ensino Superior, desse modo, parece que ela apresenta aquilo que Tardif (2002) diz

qguando afirma que as professoras resgatam suas memorias de quando foram alunas, e
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acreditamos que essa condicdo nem sempre € positiva, pois caso sua formacgdo tenha
apresentado fragilidades conceituais, ela continuara apresentando as mesmas fragilidades aos
seus alunos. Por conseguinte, este recorte da analise reforca a importancia de acoes
institucionais que garantam a formacdo continuada mesmo para professores que atuam no
Ensino Superior.

A fala em destaque na citagdo anterior e utilizada para definir um corpo redondo,
precisou ser reforcada pela PF no momento em que ela demonstra no slide o exemplo do
cilindro e do cone, visto que, ambos, dependendo de como estiverem posicionados sobre uma

superficie plana, ndo teriam condi¢des para que suas bases rolassem. Retomando sua fala:

[...] vocés vao falar: ‘ah, mas se eu colocar essa base dele na superficie ele

vai parar’, l6gico que vai, porém, se a gente colocar do outro lado dele, uma
outra face, na mesma superficie, ele ndo para, ele rola. Ou seja, 0s ndo
poliedros ou corpos redondos, né, conforme os professores falavam para
gente, que também sdo sélidos, porém eles possuem pelo menos uma parte da
superficie deles arredondada (PF, 2019, grifos nossos).

Como seu objetivo era concluir que o cone e o cilindro estdo na classificacdo de nao
poliedros, a PF chama de ‘outra face’ a superficie curva presente em tais objetos, utilizando
uma defini¢do conceitual equivocada. Desse modo, compartilhamos com Lorenzato (1995) em

relacdo ao vocabulario proprio da Geometria. Para o autor, esse vocabulario,

[...] deve ser empregado corretamente, com vistas ao dominio das defini¢bes
e das propriedades. Longe de valorizar a memorizagdo ou a evocagdo de
definicbes, enunciados, demonstracdes ou férmulas, o objetivo é o processo
pelo qual se chega ao resultado visando a compreensdao e ao significado
(LORENZATO, 1995, p.10).

Na continuidade de sua aula, tomando como exemplo um modelo de cubo, a PF
apresenta os elementos que o constituem, ou seja, as faces, arestas e vertices desse modelo. Ela
ainda aproveita sua explicacdo e generaliza para os demais poliedros.

Para finalizar, a PF utiliza uma atividade de classificagdo com o objetivo de reconhecer
se suas alunas se apropriaram do conceito tedrico por ela explicado em relacdo aos poliedros e
ndo poliedros. Projeta um slide (Figura 12) e, concomitante ao slide, demonstra objetos
retirados de uma caixa, questionando quais representavam poliedros e quais representavam 0s

néo poliedros.
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Figura 12 — Atividade de classificacéo

Classificacao com objetos do dia a dia

Fonte: Slide aula 4, 2019.

Com essa atividade, a PF encerra seu cronograma correlato ao contetdo e metodologia
para o ensino de Geometria com as futuras pedagogas.

Ao final de nossa analise, percebemos que nem sempre a PF, na organizacdo de suas
aulas, conseguiu estabelecer uma relagdo entre a linguagem matematica e a lingua materna que
garantisse a formacdo cultural de suas alunas em relagdo ao contetdo de Geometria. A
linguagem matematica tedrica foi priorizada mesmo com a ocorréncia de alguns equivocos
conceituais. Desse modo, utilizando as contribui¢cdes de Broitman e ltzcovich (2006), nos
parece que a Geometria foi vista pela PF, tdo somente, como um conjunto de saberes
formalizados, todavia, ndo foi encarada como um modelo de raciocinio de dedugéo importante
para a formacdo cultural dos sujeitos sob sua responsabilidade, apesar de, em diferentes
momentos, ter defendido este tipo de formacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Propusemos, como objetivo desta dissertacéo, investigar os saberes docentes que séo
colocados em acdo na préatica pedagdgica quando a PF articula linguagem matematica e lingua
materna no ensino de Geometria em uma disciplina de Metodologia de Ensino de Matematica.
O contexto por nos escolhido, e que apresentava as condigdes objetivas para a realizacdo desta
pesquisa, foi um curso de Pedagogia de uma universidade publica do estado do Parana.

Por meio da coleta de dados, buscamos responder nossa questao de investigagédo, sempre
norteados por nossos objetivos. Como foco de nossas observacdes, estivemos presentes nos
momentos de aula em que a PF apresentou o conteldo e as metodologias para o0 ensino de
Geometria na formacéo inicial de futuros Pedagogos.

Os saberes docentes revelados na docéncia dos conteudos de Geometria foram, ainda,
observados levando-se em conta a articulacdo que a PF realizava entre a linguagem matematica
e lingua materna no decorrer de suas aulas, pois concluimos, a partir da nossa pesquisa, que 0
ensino de matematica ndo pode ser considerado apenas em seu aspecto formal, mas também
como uma formacéo cultural. Nesse sentido, acreditamos que a forma que a PF apresentava 0s
conteddos e utilizava a lingua materna para relaciona-los com a realidade possibilitava, ou néo,
a formacéo cultural de seus alunos.

Para que fosse possivel realizar as observaces com o enfoque por noés pretendido, as
organizamos em episddios, os quais foram analisados, inicialmente, considerando a forma de
organizacdo da sequéncia das aulas da PF. Em relacdo a linguagem matematica, como nosso
foco era o ensino de Geometria, observamos os elementos da linguagem geométrica utilizados
pela PF e, ainda, como ela estabeleceu relacdo dos contetidos geométricos que ensinava com a
lingua materna. Na andlise dos episddios, enfocamos ainda nosso olhar sobre os saberes
docentes que a professora mobilizou ao realizar suas enuncia¢des de conteidos e metodologias.

E importante lembrar que, como se tratava de uma PF em um curso de formag&o inicial,
e 0 objetivo de sua disciplina era a formacéo de futuros professores dos anos iniciais que viriam
a ensinar matematica, nosso olhar esteve embebido pelo conhecimento do contetido por parte
da PF e da metodologia por ela proposta para o ensino desse contelido, pois 0s estudos tedricos
e as analises realizadas nesta pesquisa nos permitiram afirmar que para ensinar Geometria a
linguagem matematica utilizada deve ser apresentada de forma correta nas agdes de ensino.

Os dados nos trazem, como elementos de seus saberes docentes, o fato de que havia uma
preocupacdo por parte da PF com a forma de organizar as suas aulas de modo a fugir das

estratégias tradicionais de ensino dos conteldos de Geometria, pois, segundo sua crenca, a
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depender da forma de organizagdo da aula, ela seria ou ndo fonte motivacional de
aprendizagem. Outro elemento mobilizado pela PF, e observado em campo, foi seu esforgo
quanto a apresentacdo de metodologias de ensino que utilizassem materiais manipulaveis para
se desvencilhar do ensino tradicional e estabelecer uma relacdo teoria e pratica, bem como
valorizar situagOes vinculadas a realidade. Por meio de slides, a PF apresentava algumas
contribuicBes de autores relativas a Geometria e alguns conceitos matematicos. Essa forma de
trabalhar, de organizar suas aulas, era por ela justificada devido a importancia da relacdo teoria
e pratica.

Ainda quanto a relagdo teoria e préatica, uma forma de organizacdo da atividade de
ensino que esteve presente nos encontros que observamos foi a valorizagdo de modelos de
atividades praticas, os quais consideramos um elemento do saber de sua formacéo profissional.
Essas atividades, inicialmente eram utilizadas para trabalhar as figuras planas e, na sequéncia,
com os solidos geométricos. A professora apresentava a atividade, e sua proposta era que, no
decorrer da mesma, fossem trabalhados conteddos como o reconhecimento das formas
geométricas simples, e no caso dos sélidos, a diferenca entre os poliedros e 0s ndo poliedros.
Nestes momentos, apesar da PF defender a relacdo teoria e pratica, ela parecia considerar que
suas alunas ja conheciam os contetidos por ela apresentados, pois ndo havia por parte dela,
explicagbes que permitissem o aprofundamento do conhecimento tedrico correlato aos
conteddos trabalhados, nem mesmo um esforco de relacionar a linguagem geométrica
trabalhada com situacdes contextuais da lingua materna.

Assim como justificado pela PF, o tempo destinado ao trabalho com a disciplina de
Metodologia de Ensino de Matemaética (2 horas aula semanais) ndo era suficiente para abordar
todos os contetidos e metodologias necessarias para o ensino de Matematica. Ela mencionava,
ainda, o fato de que o contetido de Geometria na escola € sempre relegado a segundo plano,
ficando para o final do ano, ou, muitas vezes, segundo a PF, deixa de ser trabalhado. Apesar de
sua constatacdo, a propria PF trabalhou esse conteudo ao final do segundo semestre e o0 tempo
reservado para discuti-lo parece ter sido insuficiente para que suas alunas se apropriassem do
contetdo de modo a ter condic¢des de ensina-lo.

Observamos, em VArios momentos, certa inseguranca por parte da PF em relacdo a
determinados conceitos geométricos que deveriam ser ensinados. Essa inseguranga pode ser
percebida nos episodios por nos analisados e pela linguagem matematica utilizada, muitas vezes
equivocada, em relacdo ao conceito apresentado. Essa condicdo é consequéncia daquilo que a
PF nos informou no decorrer da pesquisa, que os conteldos de matematica, incluindo a

Geometria, sdo0 muito pouco trabalhados na escola. As observacgdes e vivéncias da PF véo ao
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encontro das constatagdes de nosso estudo, ou seja, que o abandono do ensino da Geometria
pelos professores dos anos iniciais faz com que os alunos ndo aprendam os conceitos
geométricos. Esses mesmos alunos, na condicdo de professores, também nédo saberdo ensinar
esses conceitos.

Ainda em relacdo as estratégias tradicionais de ensino, observamos que a PF, apesar de
tentar fugir das mesmas e valorizar a utilizacdo de materiais manipulaveis, em momentos
importantes da aula, cuja utilizacdo de materiais manipulaveis seria fundamental, transmitiu
exemplos por meio de prelecdes ou de desenvolvimentos teodricos utilizando imagens em Power
Point para, depois, apresentar a atividade pratica as alunas. Esse movimento demonstra que o
discurso de critica ao ensino tradicional apresentado pela professora formadora nem sempre é
utilizado em suas ac@es de ensino. Isso, segundo nossas constatacdes, ocorre por conta da forte
influéncia de um ensino tradicional na historia de formacéo de professores em servico e futuros
professores, o qual é centrado na memorizacédo, na repeticdo, e em abordagens metodoldgicas
empiricas. O ensino tradicional, em relacdo aos conteddos matematicos, parece limitar o
processo de pensamento daqueles que foram formados por essa tendéncia pedagogica.

Outro fato interessante constatado pela analise dos dados é que a PF parecia nédo ter
consciéncia das suas dificuldades, pois em muitos momentos da aula, alguns conceitos
matematicos importantes poderiam ter sido ministrados, todavia, passaram despercebidos por
parte da PF e ndo foram retomados nas aulas subsequentes. Por exemplo, a diferenca entre
solidos geométricos e os modelos de solidos. Acreditamos que essa diferenca faz parte do
préprio conceito de solido e ndo apenas as dimensBes que o constituem. Para a PF, o que
caracterizava um s6lido geométrico era apenas o fato de o objeto possuir comprimento, largura
e altura. Nesse caso, a fragilidade em relacdo ao saber especifico da Geometria comprometeu
conceitualmente a aprendizagem das futuras Pedagogas.

Outros elementos conceituais correlatos ao ensino de Geometria para 0s anos iniciais e
que deveriam fazer parte dos saberes disciplinares da PF também n&o foram ministrados. Por
exemplo, perpendicularismo, paralelismo, angulos, plano cartesiano, etc. Nesse sentido,
acreditamos que a PF deveria ter organizado suas aulas a partir das proposi¢6es curriculares
vigentes acerca do ensino de Geometria para que suas alunas, quando atuarem como
professoras, ndo deixem de ministrar de forma completa esse eixo tdo importante da
matematica.

Quanto a relacdo linguagem matematica e lingua materna, percebemos por meio das
proposi¢cdes ministradas pela PF que nem sempre ela conseguiu estabelecer essa relagdo. Na

atividade do Tangram, por exemplo, a professora orientou a confecgdo do jogo e sua énfase
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ficou restrita as pecgas que constituem o Tangram e as formas planas dessas pe¢as, mas nao
foram apresentadas atividades que utilizassem todas as pegas do jogo com o objetivo, por
exemplo, das alunas criarem, com a utilizacdo das pecas fisicas, composicdes que se
assemelham a objetos da realidade.

Na atividade do Tangram, os dados demonstraram dificuldades conceituais com a
linguagem matematica por parte da PF, o que dificultou a proposicdo de uma estratégia
metodologica de confeccdo que facilitasse o entendimento de suas alunas. Percebemos que a
estratégia da dobradura teria resolvido o problema caso tivesse sido utilizada, mas a falta de
conhecimento especifico em relacdo a matematica, impossibilitou a analise qualitativa da op¢éo
metodoldgica a ser utilizada.

Em relacdo a atividade do palhaco, percebemos que a PF conseguiu promover uma
relacdo das figuras planas que compdem o desenho utilizado. Ou seja, as alunas puderam, a
partir das figuras planas, imaginar uma composicao que representa algo vinculado a realidade.
Além disso, por meio da representacdo, esse tipo de atividade permite a percepcao de padrbes
geométricos e estimula a imaginacdo. E, € no campo da imaginacdo que podera estar situada a
relacdo da linguagem geomeétrica a lingua materna.

Contudo, as dificuldades apresentadas pela PF em relacéo aos elementos que constituem
0s saberes pedagogicos e 0s saberes matematicos que ela mobiliza em sua atividade de ensino
interferiram na qualidade da organizacéo e proposicao de metodologias e contelidos necessarios
a formacdo das futuras pedagogas. Com isso, a PF ndo conseguiu estabelecer na formacao
inicial de suas alunas uma relacdo entre a linguagem matematica e a lingua materna que
permitisse uma compreensao significativa dos contetidos de geometria trabalhados na disciplina
de Metodologia de Ensino de Matematica.

Como implicacGes de nosso estudo, identificamos, a partir do ambiente pesquisado, que
contextos com realidades anélogas podem apresentar fragilidades em relagdo ao ensino de
Geometria. O abandono desse ensino, como indicado em nosso referencial teorico, ainda hoje,
traz consequéncias no campo da formacdo de professores que irdo ensinar Geometria, pois, ao
ndo terem o dominio dos contetidos, ndo saberdo se expressar por meio de uma linguagem
matematica, e também nédo conseguirdo estabelecer as relagcdes necessarias desse ensino com
0s contextos da lingua materna.

A PF contava, a época da pesquisa, com 12 anos de experiéncia no Ensino Superior,
concomitantes com a Educagdo Bésica. Os saberes experienciais adquiridos durante esses anos
de atuacdo ndo impediram que a PF apresentasse fragilidades em relacdo aos contetdos e

metodologias a serem ministradas em relacdo ao Ensino de Geometria, como demonstram 0s
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resultados de nossas analises. Essa condi¢do nos permite concluir que os saberes praticos e
experienciais, apesar de fundamentais ao exercicio da docéncia, ndo sdo suficientes para 0 bom
andamento das ac¢des de ensino em sala de aula, o que reforca a importancia de a reflexdo sobre
a préatica estar fundamentada nas teorias das areas especificas do saber e do campo educacional.
Essa constatacdo nos leva a concluir para um possivel caminho de solucdo desse tipo de
problema, que seria o de que professores formadores que ministram a disciplina de Metodologia
de Ensino de Matematica em cursos de Pedagogia deveriam ter formacdo especifica em
Licenciatura em Matematica no intuito de dirimir erros conceituais na formacao dos futuros
professores dos anos iniciais.

A PF participante de nossa pesquisa, apesar de seus esforcos e compromisso com a
formacdo das futuras pedagogas, apresentou ter uma formacdo com pouco conhecimento no
campo do conteldo geométrico, o que interferiu em suas proposi¢cbes metodoldgicas e no
estabelecimento da relagdo linguagem matematica e lingua materna, tdo importantes para a
compreensdo do contelldo de Geometria, para a articulacdo teoria e pratica, e, para a formacéo
cultural matematica de suas alunas. Acreditamos que, caso fosse um professor com formacéo
especificaem matematica, esse problema néo teria ocorrido na formacéo das futuras Pedagogas.

Por fim, uma articulacdo de qualidade por parte da PF quanto aos saberes da docéncia,
tais como os saberes disciplinares, curriculares, de formacdo profissional e experienciais, ao
ensinar Geometria, s6 podera ser garantida de duas formas: primeiro se o PF tiver formacéo
especifica em matematica, e segundo, no caso do Pedagogo, que sejam propostas formacoes
em servico que considerem as necessidades formativas desses profissionais em &reas
especificas como a Matematica. Ao tomar, como ponto de partida, as necessidades formativas
do PF quanto ao conteudo especifico da Geometria serd possivel, no movimento de formacéo,
promover a articulacdo entre a linguagem matematica e a lingua materna, com o intuito de
estabelecer a tdo pretendida relagdo teoria e préatica defendida por nos e pela PF.

Sugerimos, para futuras pesquisas, que elas estejam voltadas a propostas de formacao
continuada, em areas especificas da matematica, como a Geometria, € que essas pesquisas
envolvam professores ndo s6 da Educacdo Basica, mas também, professores formadores do

Ensino Superior.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo(a) a participar da pesquisa intitulada: A LINGUAGEM
MATEMATICA E O ENSINO DE GEOMETRIA: UM ESTUDO DE CASO DE UM
PROFESSOR FORMADOR EM UM CURSO DE PEDAGOGIA, que faz parte do curso
DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PARA A CIENCIA E A MATEMATICA —
PCM/UEM e é orientado pelo prof. Dr. Marcelo Carlos de Proenca da Universidade
Estadual de Maringa - PR. O objetivo da pesquisa € investigar o uso da Linguagem
Matemética pelo professor formador ao abordar o conteddo e o ensino de Geometria
em uma disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica em um curso de
Pedagogia. Para isto a sua participacdo € muito importante, e ela se daria da seguinte
forma: por meio de entrevista semiestrurada, primeira etapa da pesquisa, e das
observacbes das aulas de Metodologia do Ensino de Matemética, correlatas ao
conteudo de Geometria, em conformidade com o cronograma da disciplina.
Informamos que poderdo ocorrer possiveis riscos/desconfortos a seguir: as aulas de
Geometria poderédo ndo ocorrer do jeito que a senhora planejou por conta de minha
presenca em sala, porém evitarei falar em aula e ajudar os alunos com os conteldos.
Buscarei me comportar dentro da ética, e dos bons costumes para que nossa parceria
aconteca com muito respeito. Gostariamos de esclarecer que sua participacdo €
totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a
qualguer momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa.
Informamos ainda que as informacfes serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade. Os registros gravados das aulas serdo analisados e
arquivados. Poderdo ser solicitados pela mesma, caso seja de sua vontade. Os
beneficios esperados séo, contribuir para a formacdo dos futuros pedagogos em
relacdo ao conteudo de Geometria, do pesquisador ao adentrar no universo
académico e aos professores formadores da disciplina de Metodologia do Ensino da
Matematica nos cursos de Pedagogia, pois a pesquisa evidenciard o movimento de
um professor formador em sua pratica docente. Caso vocé tenha mais duvidas ou
necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos endere¢os abaixo ou

procurar o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta deste
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documento. Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas, devidamente preenchida e assinada entregue a vocé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos
gue sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos
(pelo pesquisador e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo sujeito de pesquisa)

de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

U, (nome por extenso do sujeito
de pesquisa) declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em participar
VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pelo Prof. Pedro Augusto Mazini dos
Santos (nome do pesquisador responsavel).

Data:

Assinatura ou impresséao datiloscépica

U, (Pedro Augusto Mazini dos
Santos), declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto de pesquisa

supra-nominado.

Data:

Assinatura do pesquisador

Qualquer duvida com relagédo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador,
conforme o enderecgo abaixo:

Nome: Pedro Augusto Mazini dos Santos
Endereco: Rua Par4, 1907 — Apto 902

(43) 9 9606-2313/ pedro.mbmazini@gmail.com

Qualquer duvida com relacéo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida
com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres

Humanos da UEM, no enderecgo abaixo:


mailto:pedro.mbmazini@gmail.com

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. UEM-PPG-sala 4.

CEP 87020-900. Maring&-Pr. Tel: (44) 3011-4444

E-mail: copep@uem.br
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A LINGUAGEM MATEMATICA E O ENSINO DE GEOMETRIA: UM ESTUDO DE
CASO DE UM PROFESSOR FORMADOR EM UM CURSO DE PEDAGOGIA

Pesquisador: Marcelo Carlos de

Proenca Area Temética:

Versao: 2

CAAE: 23582419.6.0000.0104

Instituicdo Proponente:CCE - Centro Ciéncias Exatas

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio
DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 3.794.224

Apresentacgao do Projeto:

O presente estudo tem como objetivo investigar o uso da linguagem matematica pelo professor
formador ao abordar o contetdo e o ensino de Geometria. E busca analisar a organizacao dos
conteldos a serem trabalhados nas aulas; a forma que a linguagem matemdtica é utilizada no ensino
de Geometria; e a relagdo que o professor formador estabelece entre a linguagem matematica e a
lingua materna. Para tanto, sua metodologia circunscreve-se no ambito de pesquisa qualitativa,
realizando um estudo de caso do tipo instrumental, o qual, busca compreender o como e o porqué
determinado fendmeno ocorre em sala de aula. Utiliza como estratégias para a coleta de
informacgdes, diferentes fontes, tais como: entrevistas semiestruturadas, notas de campo, gravagao
em audio, planos de ensino, proposta pedagdgica do curso de Pedagogia. Propde analisar os dados,
organizando-os na forma de episddios, os quais serao subdivididos utilizando os fundamentos da
Analise de Conteldo de Bardin. Toma como pressuposto, que a forma de utilizagdo da linguagem
geométrica pelo professor formador pode ser indicio da qualidade do ensino da Geometria nos anos
iniciais.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario: Investigar o uso da Linguagem Matematica pelo professor formador ao abordar o
conteldo e o ensino de Geometria em uma disciplina de Metodologia do Ensino da Matematica em
um curso de Pedagogia. Objetivos especificos: a) analisar a organizagdo dos contetdos de

Pégina 01 de



88

geometria a serem trabalhados nas aulas; b) analisar a forma que a Linguagem MatemJtica é
utilizada nas aulas ao abordar o contelido e o ensino de Geometria; c) analisar a relagdo que o
professor formador estabelece entre a linguagem matematica e a lingua materna ao abordar o
conteudo de Geometria.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Avalia-se que os possiveis riscos a que estardo submetidos os sujeitos da pesquisa serao suportados
pelos beneficios apontados.

Comentérios e Considerac¢fes sobre a Pesquisa:

Esta pesquisa tem como objetivo investigar o uso da linguagem matematica pelo professor formador
ao abordar o conteldo e o ensino de Geometria. Para sua realizacdo, serd adotado como
procedimento metodoldgico uma abordagem qualitativa, pois esse tipo de abordagem vem ao
encontro da solucdo de nossa questao de investigacdo. Compartilhamos ainda, com Bogdan e Biklen
(1994) que essa abordagem “exige que o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial,
gue tudo tem potencial para construir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo
mais esclarecedora do nosso objeto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994 p. 49). Para tal, serd
acompanhado um participante da pesquisa com observac¢do as suas aulas de geometria. Serao
realizadas gravacgGes das aulas e grava¢des dos encontros com o participante da pesquisa.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

O projeto apresenta folha de rosto dentro das normas. O Cronograma é compativel pelo prazo
estipulado pelo projeto. Apresenta orgcamento e ele é de responsabilidade do pesquisador e se
encontra detalhado. Apresenta TCLE se apresenta em forma de convite, tem linguagem clara,
simples, adequada e acessivel aos participantes, esclarece sobre a participacdo de cada participante
da pesquisa explicando a forma de participacao, os riscos e beneficios, explica os objetivos que
movem a pesquisa, apresenta informagdes sobre quem conduzira a pesquisa, apresenta informagées
de com que entrar em contato no caso de duvidas, explica que o participante da pesquisa pode, a
qualquer hora, desistir da participagdo sem qualquer prejuizo ou custo, esclarece que a pesquisa é
sigilosa, garante o anonimato e a confidencialidade do participante, explica que em caso de duvida o
pesquisado pode entrar em contato com os pesquisadores e para isso apresenta informagées para
tal. Também esclarece que os aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o Comité
Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

O Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual
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de Maringa é de parecer favoravel a aprovacdo do protocolo de pesquisa apresentado.

Considerac@es Finais a critério do CEP:

Face ao exposto e considerando a normativa ética vigente, este Comité se manifesta pela aprovagao
do protocolo de pesquisa em tela. Alerta-se a respeito da necessidade de apresentacdo de relatdrio

final no prazo de 30 dias apds o término do projeto.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Justificativa de
Auséncia

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacgdes Basicas [ PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 12/12/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1445259.pdf 22:09:28
Parecer Anterior resposta_copep.docx 12/12/2019 [Marcelo Carlos de Aceito

22:05:46 |Proenca
TCLE / Termos de TCLE_Professora_formadora.doc 14/10/2019 |Marcelo Carlos de Aceito
Assentimento / 10:42:16 |Proenga
Justificativa de
Auséncia
Folha de Rosto folhaDeRosto.pdf 07/10/2019 |Marcelo Carlos de Aceito
21:45:27 |Proenga
Projeto Detalhado / |A_linguagem_Matematica_e o_ensino_ | 05/10/2019 |Marcelo Carlos de Aceito
Brochura de_geometria_um_estudo_de_caso_de_| 14:16:50 |Proenca
Investigador um_professor_formador_em_um_curso_|
de_pedagogia.pdf
Declaragdo de Autorizacao_pesquisa_UENP.pdf 05/10/2019 |Marcelo Carlos de Aceito
Instituicao e 14:13:25 |[Proenca
Infraestrutura
TCLE / Termos de TCLE_Professora_Formadora.pdf 05/10/2019 [Marcelo Carlos de Aceito
Assentimento / 14:12:06 |Proenga

Situacdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

N3o
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Assinado por:
Ricardo Cesar Gardiolo
(Coordenador(a))
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