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Resumo

Esta é pesquisa teve como objetivo apresentar sentidos que oito docentes que
ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atribuem & Matematica
que aprenderam e ensinam. Para contemplar o objetivo, um roteiro de entrevista foi
elaborado, com base na articulacdo entre os aportes tedricos da nocéo de relacao
com o saber e a formacao docente. As entrevistas semiestruturadas foram gravadas
e posteriormente transcritas. O material textual composto pelas transcricdes formou o
corpus da pesquisa, que foi analisado a luz da Andlise Textual Discursiva.
Primeiramente, as dimensdes epistémica, pessoal e social da relacdo com o saber
foram assumidas como categorias a priori no movimento de desconstrucdo do corpus.
Na sequéncia, subcategorias emergiram, quando convergéncias dialéticas foram
estabelecidas entre os excertos de cada categoria. Por fim, utilizando os nucleos de
sentidos da retroalimentacdo negativa e da retroalimentacdo positiva como teses
parciais, constituimos metatextos na forma da recontagem das histérias de relacéo
das oito participantes com a Mateméatica que aprenderam e ensinam, organizando-as
segundo periodos de suas vidas relacionados as formacgfes que elas relataram em
seus depoimentos. As participantes expressaram sentidos que atribuem a Matematica
gue aprenderam e ensinam como reflexo da formagé&o docente e do outro que ensinou
Matematica para elas no decorrer de suas formacdes.
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Abstract

This research aimed to present meanings that 8 teachers who teach Mathematics in
the Early Years of Elementary School attribute to the Mathematics they learned and
teach. To achieve the objective, an interview guide was prepared, based on the
articulation between the theoretical contributions of the notion of relationship to
knowledge and teacher education. The semi-structured interviews were recorded and
later transcribed. The textual material composed of the transcriptions formed the
research corpus, which was analyzed in the light of Discursive Textual Analysis. Firstly,
the epistemic, personal and social dimensions of the relationship to knowledge were
assumed as a priori categories in the corpus deconstruction movement. Subsequently,
subcategories emerged, when dialectical convergences were established between the
excerpts from each category. Finally, using the core meanings of negative feedback
and positive feedback as partial theses, we constituted metatexts in the form of a
retelling of the stories of the 8 participants' relationship to the Mathematics they learned
and taught, organizing them according to periods of their lives related to the training
they reported in their statements. The participants expressed meanings that they
attribute to the Mathematics that they learned and teach as a reflection of the teacher
training and of the other person who taught Mathematics to them during their training.

Keywords: Early Years of Elementary School; Teacher education; Relationship to
knowledge.

Introducéo

Os cursos de Pedagogia sao responsaveis por preparar os futuros docentes
para ensinar diversos saberes, incluindo a Matemética, e por gerir instituicbes de
ensino. Logo, ha uma gama de saberes a serem aprendidos pelos licenciandos entre
3 e 4 anos de curso. Contudo, ao buscar conhecer as caracteristicas dos cursos de
licenciatura em Pedagogia no Brasil nos deparamos com carga horaria insuficiente
em disciplinas de conteudos especificos; fragmentacdo das disciplinas dos cursos;
falta de articulacdo entre a pratica e o que precisa ser ensinado, entre outras (Julio;
Silva, 2018).

No Brasil, os responsaveis por ensinar Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental possuem, em sua maioria, formacdo na licenciatura em
Pedagogia. Contudo, € importante destacar que a formac¢ao docente néo se inicia na
graduacgéo, mas é anterior a ela (Tardif, 2014).

Conforme Tardif (2014), as experiéncias do sujeito no seu processo de

socializagdo, que envolve a vivéncia do sujeito desde a sua infancia com a sua familia
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e nos demais espacos sociais, como a escola, também toma parte da constituicdo do
saber docente. Logo, quando ingressam na Licenciatura em Pedagogia, os estudantes
ja trazem consigo concepcdes do que € a Matematica, de como ensina-la,
representacdes a respeito da docéncia de Matematica, entre outros.

Ja formados, os pedagogos precisam ensinar Matematica e contribuir para a
construcdo dos alicerces que sustentardo a aprendizagem dos proximos conteldos
matematicos. Ao longo da formacdo docente, que se estende através da formacgéo
continuada e em servico, o docente estabelece relacdes com o saber matematico e
atribui sentido a Matematica que aprendeu e que ensina.

O sentido de ensinar e de aprender matematica, constituido ao longo dos anos
de socializagéo, de formacdo docente e da experiéncia constituida no exercicio da
docéncia pode ser um elemento fundamental para compreender o ensino de
matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. E por isso que nesta pesquisa
buscamos dar voz a docentes em que lecionam em tal nivel de ensino para que
compartilhassem suas histérias a respeito da relacdo que tiveram com a Matematica
ao longo de suas vidas. Assim, esta pesquisa buscou apresentar sentidos que oito
docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atribuem
a Matematica que aprenderam e ensinam.

Nas proximas duas sec¢des, apresentamos nossa fundamentacédo sobre as
dimensdes da relagdo com o saber, a constituicdo dos sentidos e a formacao docente.
Na sequéncia estd a metodologia e andlise dos dados que obtivemos por meio de
entrevistas semiestruturadas realizadas com as docentes. Por fim, tecemos

consideracdes finais sobre os resultados desta investigacao.

As dimensdes da relacdo com o saber e a constituicdo dos sentidos

A relacdo com o saber, segundo Charlot (2000), € uma noc¢ao central para a
compreensao da experiéncia escolar e da maneira como o sujeito se relaciona com o
mundo, com 0s outros e consigo mesmo. Para Charlot (2000), a relacdo com o saber
ndo é apenas uma questdo de aquisicdo de conhecimentos, mas sim um processo
complexo e multifacetado que envolve afetividade, valores, historia pessoal e social
do sujeito. Charlot (2000) critica a visédo classica que define o homem pela razao,
argumentando que o sujeito ndo se relaciona com o saber apenas racionalmente, mas

também por meio de suas emocdes, historia pessoal e contexto social. Para o autor,
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o saber € indissociavelmente relacdo: ndo existe saber em si, mas sim saberes
construidos, compartilhados, validados e transmitidos socialmente.

A relacdo com o saber, segundo Charlot (2000), se manifesta em trés
dimensoes, intrinsecamente relacionadas: dimenséao epistémica, dimensao identitaria
e dimenséo social.

A dimensao epistémica diz respeito a maneira como 0 sujeito aprende,
mobiliza e se apropria do saber. Charlot (2000) identifica diferentes figuras do
aprender, ou seja, diferentes maneiras de o sujeito se relacionar com o objeto de
saber. A dimensao epistémica se caracteriza pela busca de compreensédo, dominio de
conteudos e desenvolvimento de habilidades.

A dimenséao identitaria se manifesta na forma como o sujeito se posiciona
diante do saber, como ele se identifica (ou ndo) com o papel de aprendiz e como ele
se reconhece como parte de uma comunidade que compartilha determinados
conhecimentos. Aprender, portanto, € um ato que envolve a construcdo da identidade
do sujeito, que se transforma a medida em que ele se relaciona com o0 mundo e com
0S outros por meio do saber.

Charlot (2000) considera que a posicéo social ocupada pelo sujeito deve ser
levada em conta no ambito da relacdo com o saber. Porém, o autor salienta que isso
nao é suficiente e que essa posicdo ndo é determinista. A andlise da relacdo com o
saber requer uma abordagem que considere ndo apenas a posi¢ao social do sujeito,
mas também a dindmica das rela¢fes sociais na qual ele esta inserido. Essa dinamica
inclui as relacdes de saber, que sdo as relacdes sociais vistas sob a perspectiva do
aprender. Compreender a relacdo com o saber como uma relagdo social implica
reconhecer que o0 sujeito esta inserido em um contexto social que molda suas
experiéncias e perspectivas. Essa compreensdo € crucial para evitar andlises
reducionistas, que atribuem a origem social um peso determinista na trajetoria do
sujeito em relag&o ao saber.

Charlot (2000) trata da nocdo de sentido no contexto da relacdo do sujeito
com o saber. Para Charlot (2000), o sentido néo se define de forma absoluta, mas se
constroi por meio das relagdes que o sujeito estabelece com o mundo, consigo mesmo
e com o0s outros. Segundo o autor, 0 sentido se produz pelo estabelecimento de
relacbes dentro de um sistema, nas relagbes com o mundo e nas relagcdes com o

outro. A relacdo com o saber, portanto, € indissociavel da busca por sentido, pois é
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por meio dela que o sujeito atribui valor aquilo que aprende e integra o saber em sua
historia e em sua identidade.

Charlot distingue duas dimensdes principais do sentido no contexto da relagcéo
com o saber:

1) Sentido como valor e desejo: O sujeito se pergunta se vale a pena
aprender algo, se aquilo que lhe € ensinado € importante para ele. Essa dimensao do
sentido se relaciona com a capacidade do saber de mobilizar o sujeito, despertar seus
desejos e motiva-lo para a acao.

2) Sentido como significacdo: O sujeito busca compreender o significado
daquilo que aprende, a natureza da atividade de aprender e 0 que ela representa em
sua relacdo com o mundo. Essa dimensao do sentido se relaciona com a capacidade
do sujeito de integrar o saber em sua rede de conhecimentos e de utilizd-lo para
interpretar suas experiéncias.

Pautado na nocao de relacdo com o saber desenvolvida por Charlot (2000;
2005), Hermann (2018) investigou os sentidos que a Matematica assume na vida de
estudantes de um curso de Licenciatura em Matematica. O autor buscou compreender
como a relacdo do sujeito com o saber se manifesta em suas experiéncias com a
Matematica.

Para tratar do sentido, Hermann (2018) se apoio na interpretacdo das
dimensdes da relagdo com o saber feita por Arruda e Passos (2017). Arruda e Passos
(2017) descrevem trés dimensdes principais da relagdo com o saber: epistémica,
pessoal e social. Essas dimensdes sdo interdependentes e se manifestam de
maneiras diferentes nas relacdes entre professor, aluno e saber. A dimenséao pessoal
da relacdo com o saber foi constituida por Arruda, Lima e Passos (2011) como uma
interpretacdo de aspectos especificos da dimensao identitaria da relacdo com o saber,
um conceito originalmente proposto por Charlot em (2000).

Com base nas trés dimensdes da relacdo com o saber apresentadas por
Arruda Lima e Passos (2011), Hermann (2018) descreve trés as dimensodes da relacéao
com o saber da seguinte maneira:

o Dimenséao epistémica: envolve a relagdo com o conhecimento objetivo,
como a Matematica, a Fisica e a Filosofia, que sdo formalizados em livros, artigos e
outros meios. Essa dimensdo também abrange a relagdo com individuos que ja
trilharam o caminho da aprendizagem e podem ensinar e validar o conhecimento do

sujeito.
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o Dimensdo social: envolve a relacdo com a comunidade cientifica,
colegas e professores, e como 0 sujeito se situa nesse ambiente.

o Dimenséao pessoal: envolve a relacdo do sujeito consigo mesmo como
um individuo com desejos, com suas proprias experiéncias, preferéncias, sentimentos
em relacdo ao saber.

Tomando como base essas trés dimensodes da relacdo com o saber, Hermann
(2018) desenvolveu a noc¢ao de nucleo de sentido para sintetizar os sentidos que a
Matematica assume nas histérias de seus sujeitos de pesquisa. Os nucleos de sentido
expressam como a Matemética toma parte na vida dos estudantes, constituindo parte
de suas escolhas, suas autoimagens e suas relagdes com o mundo.

Hermann, Passos e Arruda (2019, p. 38) descrevem a nocdo de nucleo de
sentido como “uma convergéncia dialética entre as dimensdes da relagdo com o
saber”. Os autores argumentam que um nucleo de sentido representa a articulacao
entre as dimensdes epistémica, pessoal e social da relagdo de um individuo com o
conhecimento. Eles funcionam como elementos que organizam e sintetizam o0s
sentidos mais amplos que um sujeito atribui a um saber.

Nesta pesquisa, foram utilizados dois nucleos de sentido como forma de
organizar as andlises dos dados. Sao eles o nucleo da retroalimentacdo positiva e 0
ndcleo da retroalimentacdo negativa. Os autores identificam o nucleo de sentido da
retroalimentacdo positiva como aquele que "revela o que mantém ou reforca a
afinidade do sujeito com a Matematica" (Hermann; Passos; Arruda, 2019, p. 39). Esse
ndcleo evidencia a afinidade com a Matemética como um processo histérico que
realimenta positivamente a relacdo do sujeito com a disciplina. A retroalimentagéo
positiva se manifesta através de avaliagcdes positivas de colegas, professores e
familiares, além da identificagdo com a matematica e a sensacdo de dominio em
relacdo a disciplina (Hermann; Passos; Arruda, 2019).

J& o nucleo de sentido da retroalimentagdo negativa "expressa o movimento
da néo identificacdo do sujeito com a Matematica ou com outro saber" (Hermann;
Passos; Arruda, 2019, p. 39). Esse nucleo representa um processo que se desenvolve
ao longo da historia da relacéo do sujeito com o conhecimento, podendo leva-lo a néo
ter afinidade com determinado saber. A retroalimentac&o negativa pode se manifestar
em momentos de descontinuidade na relagéo do sujeito com o saber, por exemplo,
em periodos em que ele deixa de ter afinidade com a matematica. As dimensdes que

compdem esse nucleo se manifestam como dificuldades de aprendizagem e falta de
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conhecimento (epistémica); expressdes de ndo gostar ou ndo ter afinidade com o
saber (pessoal); e avaliacbes e juizos negativos, tanto do proprio sujeito quanto de
outros (social) (Hermann; Passos; Arruda, 2019).

Na sequéncia abordamos outros elementos constituintes do referencial teérico

utilizado nesta pesquisa, a saber, a formacao docente.

A formacdao docente

Compreender a formacédo docente como um todo € necessario, uma vez que
os conhecimentos adquiridos ao longo da vida de um professor estéo interconectados
e constituem o conjunto de saberes para o ensino. No entanto, para atender aos
objetivos desta pesquisa e seguindo a sugestdo de Duarte (2004), optamos por
abordar a formacdo do professor em trés tempos distintos: a Educacdo Basica
(abrangendo Educacao Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio), a Formacdo Inicial (que inclui cursos de
licenciatura ou Magistério) e a Formacéo Continuada e em servico (durante o exercicio
da profissdo). Essa divisdo pode facilitar a compreensdo da formacdo docente,
embora seja importante reconhecer que essas etapas estao interligadas e contribuem
para a constituicdo dos saberes do docente.

Na Educacao Basica, os futuros docentes tém o primeiro contato institucional
com a Matemética. Conforme Tardif (2014), esse contato ocorre desde os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e se estende até o fim do Ensino Médio, totalizando
pelo menos 12 anos relagdo com a disciplina de Matematica.

Tardif (2014) observa que o tempo passado em diferentes ambientes de
ensino e aprendizagem, como a Educacao Basica, pode levar os futuros professores
a desenvolverem crencas, representacfes e convicg¢des sobre a pratica de ensinar e
sobre o que significa ser aluno. Em outras palavras, ao concluir a Educacgéo Basica,
os estudantes podem ter constituido suas préprias compreensdes sobre o que é a
Matematica, como se aprende Matematica, como a Matematica deve ser ensinada,
como é ser professor que ensina Matematica, entre outros aspectos relacionados a
educacdo. De acordo com o autor, essas percepg¢Oes iniciais podem refletir no
exercicio da profissao.

De acordo com Tolentino, Ferreira e Torisu (2020), ao recordar a relagéo que

0os docentes tiveram com a Matematica durante a Educacdo Basica, eles podem
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expressar suas experiéncias por meio das relagdes afetivas que mantiveram com a
disciplina e com os professores que a ensinaram.

Os dados da pesquisa longitudinal conduzida por Ortega (2020)
demonstraram que todos os participantes relataram, durante o segundo ano da
pesquisa, ter marcas em relacdo a Matematica. Essas marcas envolviam
principalmente a relacdo com os professores (incluindo autoritarismo, postura rispida,
falta de atencao as dificuldades dos alunos e rapidez na explicacdo do conteudo), as
experiéncias de reprovagao que tiveram impacto negativo em sua relacdo com a
Matematica, e a percepcao de falta de sentido nos conceitos matematicos (Ortega,
2020).

Os sentidos que os alunos da Educacéo Basica atribuem a Matematica podem
permanecer e resistir na formagédo docente posterior. Maggioni e Estevam (2022)
destacaram que a formacéo recebida na Educacédo Basica pode levar os estudantes
a atribuirem significados a Matematica como algo dificil, abstrato, complexo, formal e,
adicionalmente, a acreditar que “nem todos podem aprender” (Maggioni; Estevam,
2022, p. 84). Da mesma forma, Carzola e Santana (2005) observaram, em suas
pesquisas, que os participantes tendem a perceber a Matematica como uma disciplina
complexa, abstrata e como algo que é pré-determinado e finalizado, sem espaco para
guestionamentos ou exploracéo.

Com base nas pesquisas mencionadas, que exploraram a relacdo dos
estudantes de cursos de Pedagogia ou docentes que ensinavam Matematica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental com a disciplina ao longo da Educacédo Basica,
fica evidente que varios fatores desempenham um papel na construgcéo dessa relacéo.
Esses fatores incluem as concepcdes dos estudantes sobre o que é a Matematica, a
relacdo com os docentes que a ensinaram e a forma como a Matemética foi ensinada.
Esses elementos podem contribuir na constituicdo de afinidade ou falta dela com a
Matematica, e na aprendizagem ou ndo aprendizagem dos conteidos matematicos.

Portanto, antes de ingressar em um curso superior de Pedagogia ou durante
a formacdo no curso de Magistério, os estudantes ja desenvolveram compreensdes
sobre a Matematica e o ensino dela (Tardif, 2014).

Hermann (2018) afirma que a formacdao inicial docente € uma etapa de um
processo histérico e dinamico, no qual os futuros docentes se envolvem, atribuem

significado as suas experiéncias, interagem com outras pessoas, compartilham
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saberes e sentimentos, e realizam atividades especificas relacionadas com a sua
futura profissédo de ensino.

Ortega (2020) revelou que a relacdo que os participantes de sua pesquisa
mantiveram com a Matemética ao longo de sua Educacao Basica desempenhou papel
significativo em sua decisdo de ingressar no curso de licenciatura em Pedagogia.
Alguns participantes, de acordo com a autora, acreditavam que esse curso nao
incluiria disciplinas que tratassem de Matematica, e por conseguinte, a possibilidade
de evitar o estudo dessa disciplina foi um dos fatores que influenciou a escolha do
curso.

Almeida e Lima (2012) expuseram que os alunos do curso de Pedagogia que
foram avaliados enfrentavam dificuldades em, e ndo possuiam afinidade com a
Matematica. A falta de afinidade com a Matematica manifestada pelos alunos de
Pedagogia, como indicado por Almeida e Lima (2012), pode levar ao desenvolvimento
de aversdo a Matematica por parte de seus futuros alunos. Portanto, as autoras
propdem que a formagdo dos futuros professores deveria promover a reflexdo e a
andlise critica de seus conhecimentos e desafios para supera-los.

Embora seja possivel que ocorram melhorias na relacdo com a Matematica
durante a graduacdo, Almeida e Lima (2012) e Ortega (2020) destacam que 0s
participantes de suas pesquisas perceberam a necessidade de continuar buscando
conhecimentos no futuro, especialmente quando ja estiverem lecionando nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Conforme as autoras, os estudantes terdo que
preencher lacunas em seu conhecimento matematico e pedagogico que nao foram
abordadas de forma abrangente durante o curso de Pedagogia.

Durante o exercicio da profissdo, conforme Tardif (2014), os saberes que os
professores possuem sdo moldados e contribuem na formagéo de novos saberes.

Assim, no exercicio do ensino, os saberes provenientes de diferentes
momentos da trajetdria do professor, de seus locais de vivéncia e das pessoas com
as quais interagiu, tornam-se fonte essencial para a construcdo de novos saberes e
conhecimentos a serem aplicados e ajustados de acordo com as necessidades do
processo de ensino e aprendizagem. Em outras palavras, conforme Tardif (2014),
ensinar implica mobilizar uma ampla gama de saberes, reutilizando-os no contexto de
trabalho para adapta-los e transforma-los em prol da aprendizagem.

Noévoa (2002) argumenta que os professores desempenham papéis duplos,

atuando tanto como objetos quanto como agentes da formacéo, e destaca que é por
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meio do “[...] trabalho individual e colectivo de reflexdo que eles encontrardo os meios
necessarios de desenvolvimento profissional” (Noévoa, 2002, p. 22). Em outras
palavras, Novoa (2002) enfatiza que o ambiente de trabalho dos professores
desempenha papel crucial na construcéo dos saberes para o exercicio do ensino.

Conforme a visdo de Novoa (2002), os professores séo sujeitos que nao se
limitam a ser apenas consumidores, executores e técnicos; eles desempenham
igualmente o papel de criadores, inventores e produtores de recursos que enriquecem
0 processo de ensino e aprendizagem.

Para que o professor possa assumir um papel ativo no processo de ensino,
desempenhando fun¢des de criacdo, inovacao e producéo, é fundamental, de acordo
com No6voa (2002), que ele seja um sujeito reflexivo, capaz de promover seu préprio
desenvolvimento, ndo apenas na sala de aula, mas também em outros contextos
escolares. Nesse sentido, o pesquisador destaca que, durante os momentos de
interacdo e compartilhamento, os professores ndo apenas aprimoram seu préprio
crescimento, eles também contribuem para a formacgédo dos demais colegas docentes.

As oportunidades de formacao continuada representam situagcées nas quais
a construcao de conhecimento pode ocorrer por meio do didlogo entre os professores
e demais profissionais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

No contexto da formacao continua de docentes de Matematica que lecionam
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, de acordo com Garcez (2015), seu
propdsito € aprimorar o desempenho desses professores, visando a evitar que 0s
alunos nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental desenvolvam aversédo a Matematica.
Nesse sentido, Garcez (2015) enfatiza que as formacdes continuadas, tanto buscadas
quanto oferecidas, devem se concentrar na criagdo de ambientes de aprendizagem
nos quais os conhecimentos prévios dos alunos sejam incorporados para facilitar a
assimilacao de novos conceitos matematicos.

Tendo apresentado nossa base tedrica sobre as dimensdes da relagdo com o
saber, nucleos de sentido e a formacéo de professores em diferentes momentos da
vida de um docente, na sequéncia, apresentamos a metodologia e analise dos dados

da nossa pesquisa.
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Metodologia da pesquisa

Esta pesquisa qualitativa teve por objetivo apresentar sentidos que oito

docentes que ensinam Mateméatica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental atribuem

a Matematica que aprenderam e ensinam. Para isso, as oito participantes da pesquisa

foram entrevistadas individualmente, tendo como referéncia um roteiro basico de

entrevista semiestruturada.

Para garantir o anonimato das participantes foi atribuido um cédigo de

identificacdo a cada uma delas, seguindo a ordem das entrevistas realizadas.

Portanto, a primeira entrevistada recebeu o cédigo P1l, a segunda entrevistada

recebeu o codigo P2, e assim sucessivamente. No Quadro 1 sdo apresentadas

algumas informacdes sobre as participantes.

Quadro 1: A formacéo e experiéncia das participantes

Participante Tempo de Formacéo Séries que ensinou
Atuacéo Matemaética
Profissional
P1 30 anos Magistério e Ciéncias e | Todas as séries da Educacédo
Matematica (Instituicdo | Bésica.
Privada)
p2 31 anos Magistério e Pedagogia | Todas as séries dos Anos
(Instituicdo Privada) Iniciais do Ensino Fundamental.
P3 15 anos Pedagogia (Instituicdo Privada) | Ensinou Matemética do 3° ao 5°
ano dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

P4 15 anos Pedagogia (Instituicdo Privada) | Ensinou Matemética do 2° ao 5°
ano dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

P5 4 anos Pedagogia (Instituicdo Privada) | Ensinou Matematica no 1°, 3° e
5° Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

P6 3 anos Biologia e Complementacdo em | Ensinou Matematica em todos
Pedagogia com duracdo de 1 | os Anos Iniciais do Ensino
ano (Instituicdo Privada) Fundamental.

P7 2 anos Pedagogia (Instituicdo Privada) | Ensinou Matematica no 3° e 4°
Histdria (Instituicdo Publica) Anos Iniciais do Ensino
Psicologia (Instituicdo Privada) | Fundamental.

P8 1 ano Geografia (Instituicdo Pablica) | J& ensinou Matemética em
Complementacéo em | classes multisseriadas de 4 ° e
Pedagogia com duracdo de 1 | 5° Anos Iniciais do Ensino
ano (Instituicdo Privada) Fundamental.

REPPE, v. 8, n. 2, p. 534-501, 2024

Fonte: elaborado pelos pesquisadores (2023)

o44




Silva, Hermann e Juvanelli

Para conduzir as entrevistas, foi empregado um conjunto de perguntas
elaborado com base em consideracdes metodoldgicas, seguindo a abordagem
proposta por Duarte (2004). Esse enfoque levou em conta os trés tempos da formagao
institucional dos docentes, conforme delineados na fundamentacéo teorica: Educacao
Basica, Formacéo Inicial de professores e formacao continuada.

Devido ao contexto de pandemia da Covid-19, que prevaleceu em 2022, todas
as entrevistas foram conduzidas virtualmente, utilizando a plataforma de
videoconferéncia Google Meet para gravacdo dos audios. Devido a quantidade de
guestdes abordadas na entrevista e a disposicao de cada participante, as entrevistas
enquadraram-se em um intervalo de tempo de 41minl7s até 1h26min55s. As
entrevistas foram transcritas e o conjunto de todas as transcri¢cdes realizadas formou
0 corpus desta pesquisa, que foi analisado a luz da Andlise Textual Discursiva
(Moraes; Galiazzi, 2006).

O primeiro movimento da Analise Textual Discursiva realizado sobre corpus
foi o de unitarizagcdo, também chamado de desconstrucdo (Moraes; Galiazzi, 2006).
Cada excerto destacado do corpus foi acomodado em uma das dimensdes da relacao
com o saber (epistémica, pessoal e social), que foram adotadas como categorias a

priori. A desconstrucdo do corpus originou 1176 excertos.

Analise dos dados

No decorrer das analises dos dados, como forma de garantir o anonimato das
participantes e organizar os dados, foram utilizados codigos, conforme ja exposto. Os
excertos sdo identificados pela letra P acompanhada de um nimero de 1 a 8, seguido
de colchetes contendo o numero do excerto, de acordo com a ordem em que ele se
localiza no corpus. Por exemplo, se 0 excerto 38 da transcricdo da entrevista da
primeira participante for apresentado, ele sera codificado como P1[38]; se for
apresentado o codigo P2[600], significa que € o excerto 600 no corpus e pertence a
participante P2.0 Quadro 2 apresenta a quantidade de excertos acomodados em cada

categoria a priori por participante.
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Quadro 2: Quantidade de excertos acomodados em cada categoria

Categorias
Quantidade total de
Participantes Epistémica Pessoal Social excertos por participante
177
P1 51 32 94
117
P2 36 26 55
1
P3 40 13 55 08
207
P4 91 25 91
P5 41 12 36 89
172
P6 57 41 74
164
P7 54 16 94
142
P8 35 34 73
Total de
excertos 405 199 572 1176

Fonte: elaborado pelos pesquisadores (2023)

Estabelecer relacbes entre 0s excertos nas suas respectivas categorias
(epistémica, pessoal e social) foi 0 movimento seguinte da nossa ATD. Em outras
palavras, em um primeiro momento foram observados somente o0s excertos
acomodados na categoria epistémica; depois, a categoria pessoal; e por ultimo, a
categoria social.

Buscando superar a fragmentacdo inicial do corpus e ordenar o caos
provocado no primeiro movimento (Moraes; Galiazzi, 2006), realizamos um novo
processo de categorizacdo, articulando subcategorias por meio de convergéncias
dialéticas entre as diferentes dimensfes da relacdo com o saber, originando o que
Hermann (2018) denominou nucleos de sentido.

Nesse novo movimento de categorizacdo, elaboramos os seguintes nucleos
de sentidos, que foram compostos pela articulacdo das subcategorias: Nucleo da
retroalimentacdo negativa e Ndcleo da retroalimentacédo positiva. No Quadro 3 séo
apresentadas as caracteristicas do nucleo da retroalimentacdo negativa, conforme as

trés dimensdes da relacdo com o saber.

Quadro 3: Nucleo da retroalimentacdo negativa

Dimensao Caracteristicas

Epistémica Essa dimenséo é evidenciada pelas falas em que as participantes da
pesquisa relataram as dificuldades de aprendizagem da Matematica ou de
conteudos especificos, saberes que elas comentaram néo terem aprendido ou
saberes que elas consideram dificeis.
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Pessoal Nessa dimensao, as participantes manifestaram falta de afinidade com
saberes ou docentes que ensinaram Mateméatica para elas no decorrer da
Educagdo Basica, ou formagdo para ensinar nos Anos Iniciais dos Ensino
Fundamental, e como se sentiam em relacdo ao aprendizado delas sobre algum
saber.

Social As participantes relataram, nessa dimensédo, 0s juizos negativos que
tinham sobre a Matematica ou os docentes que ensinaram Matematica para elas
no decorrer da Educacao Basica ou formacéo para ensinar nos Anos Iniciais dos
Ensino Fundamental. As participantes comentaram sobre a falta de importancia
de aprender determinado contelido matematico.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2023)

No Quadro 4 sdo apresentadas as caracteristicas do nucleo de sentido da

retroalimentagao positiva, conforme as trés dimensdes da relagdo com o saber.

Quadro 4: Nucleo da retroalimentacdo positiva

Dimensao Caracteristicas

Epistémica Nessa dimensao foram acomodados 0s excertos em que as participantes
expressaram a facilidade que tinham para aprender determinado saber, quais
0s métodos que utilizavam para se apropriar do saber, e quais saberes
consideravam faceis.

Pessoal Nessa dimenséo, as participantes expressaram, por meio dos excertos, com
quais saberes tinham afinidade; com quais docentes tinham afinidade; como se
autodenominavam frente a determinado saber; e quais sentimentos positivos
sentiam sobre um saber ou o docente que ensinou Matematica para elas no
decorrer da sua formacéao.

Social Nessa dimensao, as participantes revelaram a importancia da Matematica ou de
aprender determinado conteddo matematico; o reflexo positivo que determinado
docente teve no aprendizado da Matematica; e juizo sobre o que é Matematica.

Fonte: elaborado pelos pesquisadores (2023).

Os nucleos de sentido constituem-se como teses parciais dos metatextos
(Moraes; Galiazzi, 2006) que elaboramos na forma de reconstrucdes das historias
contadas pelos participantes (Ferreira; Hermann; Coqueiro, 2021). Essas
reconstrucdes das histérias guardam, em sua esséncia, as vozes das participantes,
mas também trazem nossas interpretacfes e expressam o0s sentidos que as
participantes atribuiram a Matematica ao longo de suas trajetérias escolares e
formativas. Uma demonstracdo de como foi realizada a recontagem das historias €

apresentada no Quadro 5.
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Quadro 5: Demonstracdo da recontagem das histérias

Nulcleo de sentido

Excertos

Recontagem da histéria

Retroalimentacdo Negativa

P2 [179] Eu tinha dificuldade
em entender a Matematica
(Dimenséo epistémica) [...].

P2 [180] [...] por isso eu nédo
gostava (Dimensao pessoal).

P2 [192] [...] tirava nota baixa
[...] (Dimensé&o social).

P2 recordou que n&o tinha
afinidade com a Matematica
durante os Anos Iniciais e
Finais do Ensino Fundamental,
enfrentando dificuldades
significativas na aprendizagem
da disciplina. Ao longo desses
periodos, a participante
também nédo foi bem avaliada
em Matematica.

Retroalimentacdo Positiva

P3[297] Eu tinha mais
faciidade em Matematica
(Dimenséo epistémica).

P3[306] [...] entdo, no momento
gue o professor explicava, eu
entendia o que era para fazer.
(Dimenséo epistémica).

P3[308] O professor explica,
ele faz no quadro um processo
(Dimensao social).

P3 [310] Porque a Matemética
€ um processo que vocé tem
gue seguir ali (Dimensao
social).

P3 compartilhou que conseguia
compreender o contetdo logo
na primeira explicacédo
fornecida pelo professor de
Matematica. Ao abordar as
atividades  propostas  pelo
docente, P3 explicou que
costumava seguir o método
ensinado por ele, pois em sua
perspectiva, a Matematica é um
processo que deve ser seguido.

Fonte: elaborado pelos pesquisadores (2023)

Em meio ao processo de fragmentacdo do corpus de andlise, foram
constituidas subcategorias em cada uma das subcategorias assumidas a priori. O
Quadro 6 trata de apresentar as subcategorias emergentes da categoria dimensao

social.

Quadro 6: Descritores das subcategorias emergentes das categorias a priori

Categoria Subcategoria Descricdo da subcategoria
Facilidade ou Os excertos dessa subcategoria expressam dificuldade
dificuldade em ou facilidade para aprender determinado contetddo ou
adquirir saberes compreender 0s processos envolvidos em um célculo.
Estratégias Apresenta excertos que retratam estratégias utilizadas
utilizadas para para aprender determinado conteldo, desde a ilustragéo
< aprender Matematica | de situacdes-problema até a busca de ajuda do outro que
Q tenha dominio do contetido.
5 Momentos em que | S&o evidenciados momentos de dificuldade em aprender
e tiveram dificuldade | Matemética ou algum conteido matematico, perpassando
o ou facilidade para toda a Educacéo Basica até o exercicio da profissao.
w aprender Matematica
Exemplos de Sao apontados momentos e lugares nos quais a
aplicacdo da Matematica pode ser aplicada pelo sujeito para solucionar
Matematica situacdes experienciadas por ele no dia a dia.
O outro mais Compreende excertos em que a aprendizagem, nao-
experiente e a aprendizagem, facilidade ou dificuldade para aprender
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aprendizagem de
Matematica

Matemética ou determinado contelddo matematico teve
relacdo com a forma que o contelido foi ensinado e/ou a
postura do docente no decorrer do processo de ensino e
aprendizagem.

Outros motivos que
as levaram a
aprender ou néo
aprender Matemética

Sao apresentados excertos que evidenciam fatores que
podem contribuir ou atrapalhar o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, como normas sociais,
comportamento, entre outros.

Afinidade ou falta de
afinidade com
determinado

conteldo ou saber

Constituida por trechos que destacam a presenca ou
auséncia de afinidade com a Matematica em comparacgéo
a outros saberes, a oscilacdo entre uma inclinacao
positiva e a falta de afinidade com a Matematica e vice-
versa, e demonstra que o apreco pela Matematica nao
necessariamente se estende a todos os seus contelidos
especificos.

Afinidade ou falta de

Composta por excertos que destacam a relevancia do

-
6‘: afinidade com o professor, colegas de classe e familia no desenvolvimento
) outro mais de afinidade ou falta de afinidade com a Matematica.
ﬁ experiente
o Sentimentos sobre a | Contém trechos que realgam as emocgdes envolvidas no
aprendizagem da processo de aprendizagem da Matemética, ressaltando a
Matematica relacdo com o outro como uma das origens desses
sentimentos.
Autoafirmacéao Compreende excertos de autoafirmacdo com relacdo ao
quanto a aprendizado ou ndo da Matematica e, além disso, trechos
aprendizagem da que justificam as autoafirmacdes.
Matematica
Compreensdes Formada de excertos que evidenciam percepcdes
sobreo que éa atribuidas a Matematica em termos de sua importancia,
Matematica natureza e no contexto educacional.
Apresenta excertos que tratam do desempenho na
Desempenho em disciplina de Matemética durante a Educac¢do Bésica, e
Matematica percepcdes sobre o que € um bom ou mau desempenho
em Matematica.
Juizos sobre as Composta por excertos que descrevem as caracteristicas
aulas de Matematica | das aulas de Matemética na Educac¢éo Basica, incluindo
no decorrer da a organizacado da sala de aula.
formacdao
| A importancia de Constituida de excertos que apontam a presenca da
g aprender Matematica | Matematica em diversas atividades diarias e em cursos
o) superiores, a relevancia de aprender Matematica para
n

desenvolvimento das fung8es cerebrais e, além disso, a
necessidade de abordar a importancia da Matematica
como forma de mobilizar os estudantes a aprendé-la.

Juizos sobre os
professores que
ensinaram
Matematica

Apresenta excertos que abordam a relacdo entre o
estudante e o docente, explorando as caracteristicas de
ambos que, de alguma maneira, contribuiram para o
desenvolvimento de afinidade ou falta dela com a
Matematica, bem como a facilidade ou dificuldade em
aprender a disciplina.

A Matematica e
outros saberes

Constituida por excertos que evidenciam a relacédo entre
0 aprendizado da Matematica e o aprendizado de outros
saberes, e vice e versa.

Fonte: elaborado pelos pesquisadores (2023)

A partir das subcategorias, os nucleos de sentidos foram utilizados de forma

a evidenciar as convergéncias dialéticas entre elas. Articular as subcategorias foi,
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também, uma forma de articular as dimensdes da relacdo com o saber (dimenséo
epistémica, dimenséo pessoal e dimenséao social).

No processo de andlise dos dados desta pesquisa, foram constituidos 3 (trés)
ndcleos de sentido: ndcleo da retroalimentagdo positiva, nicleo da retroalimentagéo
negativa e o ndcleo do estatuto de relagdo com a Matematica. Os trés nucleos
possibilitaram realizar a recontagem das histérias de relacdo das participantes com a
Matematica por meio da articulagcao das trés dimens@es da relacdo com o saber.

Para melhor observar os sentidos que as docentes atribuem a Matemética
gue aprenderam e ensinaram, optamos por adotar 5 (cinco) quadros distintos para
observarmos a dindmica da constituicdo dos sentidos na histéria de cada docente
participante desta pesquisa.

*1° Quadro: Anos Iniciais do Ensino Fundamental;

+2° Quadro: Anos Finais do Ensino Fundamental;

*3° Quadro: Ensino Médio;

*4° Quadro: Formacao inicial ocorrida em instituicdes de Ensino Superior;

*5° Quadro: Formagéao continuada e em servico.

Devido ao espaco disponibilizado para apresentacdo deste estudo, optamos
por apresentar a reconstituicdo da historia com a Matematica de somente uma das
oito participantes, a P2.

P2 sempre residiu em um distrito localizado na area rural. Todo o Ensino

Fundamental da participante foi realizado em uma escola dessa éarea.

P2 nédo gostava de Matematica no decorrer dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Conforme ela,
foi devido aos docentes da época explicarem o conteddo somente uma vez. A participante relatou
que sofria para fazer as tarefas de casa propostas pelos docentes. Contudo, recebia ajuda de seu
pai, que tinha facilidade com a Matematica dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As notas de
P2 eram proximas da média, o suficiente para passar de ano. A participante também revelou que a
guantidade de aulas dedicadas ao ensino da Matematica, no decorrer dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, dependia da afinidade do docente com a Matematica. Conforme ela, o “professor que
menos gostava de Matemética, menos trabalhava Matematica”. As notas na disciplina de
Matematica, no decorrer do Anos Finais, eram préximas da média da época.

(Anos Iniciais do Ensino Fundamental)

De acordo com a participante P2, a falta de afinidade com a Matematica, também as dificuldades
para aprendé-la continuaram no decorrer dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Segundo P2, as
aulas eram tradicionais: estudantes quietos, sentados em filas, prestavam atencdo no docente, que
explicava o contelido uma Unica vez, resolviam 0s exercicios propostos pelo docente e ele corrigia
esses exercicios no quadro. Além disso, os estudantes que conversavam em sala eram postos
sentados no canto da sala, de costas para os demais estudantes. P2 relatou que era constrangedor
ficar de castigo no canto da sala e, por isso, ndo questionava o docente sobre suas davidas: ela s6
falava o “presente” na hora da chamada.

(Anos Finais do Ensino Fundamental)
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Na escola rural do distrito em que P2 residia, ndo era oferecido o Ensino
Médio. Logo, P2 se locomovia todos os dias para a area urbana da cidade para o

curso de Magistério.

P2 compartilhou que sua tia, uma freira que reside na Franca, costumava visitar a familia no Brasil
a cada 4 anos. A participante mencionou que sua tia persuadiu-lhe a ingressar no curso de
magistério, argumentando que era uma escolha vantajosa para uma mulher. A tia freira justificou sua
sugestao, afirmando que P2 teria uma jornada de trabalho de apenas 4 horas diarias fora de casa,
permitindo-lhe dedicar o restante do dia aos cuidados domésticos. P2 iniciou as aulas da disciplina
de Matematica com um professor.
No primeiro dia de aula, o professor distribuiu uma prova para avaliar o que os estudantes haviam
aprendido ao longo do Ensino Fundamental. A participante ndo obteve desempenho satisfatério, e
ela descreveu o resultado como frustrante. P2 atribuiu seu desempenho na prova a qualidade do
ensino recebido na escola rural durante o Ensino Fundamental. Segundo a participante, os
professores na area rural ndo acreditavam na continuidade dos estudos de seus alunos além do
Ensino Fundamental e, de acordo com P2, ndo motivavam os estudantes a buscarem conhecimentos
além desse nivel. Assim, ela classificou o ensino recebido no Ensino Fundamental como “bem fraco”.
Ao se lembrar do Ensino Médio, a participante afirmou que, se o professor de Matematica que lhe
frustrou continuasse a ensinar Matemética para ela, “eu estaria odiando a Matematica até hoje. Ndo
ia querer ouvir e nem falar em Matematica”. Logo nos primeiros meses do Ensino Médio, o professor
de Matematica aposentou-se, e uma professora recém-formada comecou a Ihe ensinar Matematica.
De acordo com a participante, no decorrer das aulas, P2 sentia que a professora ensinava somente
para ela. P2 relatou que a professora ndo deixava os estudantes pegarem no lapis antes de terminar
a explicagdo do conteddo e que, se fosse necessario, explicava mais vezes, até que todos
compreendessem o contetdo. A participante afirmou que foi por causa da professora de Matematica
do Ensino Médio que ela comecgou a gostar da Matemética e ter facilidade para aprendé-la: “Aprendi!
Acabei ficando com facilidade”. A notas da participante na disciplina de Matematica, no decorrer do
Ensino Médio, eram 98, 99 ou 100.

(Magistério)

O sonho de P2 era cursar Psicologia. Contudo, o curso s6 era oferecido em uma instituicdo privada
localizada no estado de S&o Paulo, e ocorria no formato integral. Os pais da participante ndo tinham
condicdes financeiras para arcar com as despesas do curso e moradia dela. Diante dessa realidade,
juntamente com algumas colegas, P2 optou por ingressar no curso de Pedagogia a distancia. Ela e
suas colegas deslocavam-se até a cidade de Presidente Prudente — SP a cada 15 (quinze) dias para
obter materiais de estudo e realizar as avaliagdes do curso. Segundo P2, o contelldo matematico no
curso de Pedagogia foi limitado, também houve uma abordagem restrita sobre metodologias de
ensino para a disciplina. Contudo, ela afirmou que, ao final do curso, “ela tinha o conteudo” e se “e
entregar pra mim um giz e um apagador, eu vou pra sala tranquila, uma semana, mais de uma
semana sem nem outro material em m&o”.

(Licenciatura em Pedagogia)

A participante P2 iniciou a sua carreira como docente logo apés encerrar o

curso de Magjistério.

Logo ao encerrar o Magistério, foi solicitado que P2 ministrasse aulas na escola da area rural em
gue frequentou o Ensino Fundamental. Além disso, também lecionou no curso de Magistério que
frequentou. Conforme a participante, a professora que ensinou Matemética para ela no Ensino
Médio inspirou-lhe em sua pratica de ensino. P2 também apontou que, no decorrer do exercicio da
profissdo, percebeu que, para interpretar um problema matemético, é necessario o estudante
aprender interpretacdo de textos nas aulas de Lingua Portuguesa. Segundo P2, o “Portugués
acaba influenciando na Matematica”. De acordo com a participante, a Mateméatica é importante,
necessaria no dia a dia, e procura demonstrar isso para 0s seus estudantes. A participante afirmou
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gue a Matematica é necessaria no decorrer das compras do mercado, nas operacdes realizadas
no banco (sacar e depositar dinheiro) e esta nas horas (para acordar, almocar, entre outras).
(Formacdao continuada e em servico)

Ao estabelecer uma convergéncia dialética entre as subcategorias das
dimensbes da relacdo com o saber: epistémica, pessoal e social, 0 sentido esti
expresso nas relagdes que as participantes estabeleceram com a Matemética que
aprenderam e que ensinam.

As participantes P1, P2, P4, P5, P6, P7 e P8 expressaram os sentidos que
atribuem a Matematica que aprenderam e ensinam com o reflexo do outro que ensinou
Matemética para elas no decorrer da formacgéo docente.

As professoras P1, P2, P4, P5, P6, P7 e P8, ao relatarem a relacdo que
tiveram com a Matematica no decorrer da Educacao Basica e/ou formacao inicial, em
diversos momentos dos seus depoimentos apontaram dificuldade ou facilidade para
aprender Matematica, ou a afinidade ou falta dela com a Matematica.

As participantes indicaram que a relacdo com o outro foi um dos fatores
determinantes para seu apreco ou desagrado, assim como para aprender ou nao
Matemética.

As participantes P1, P7 e P8 afirmaram tiveram professoras, nos Anos Finais
do Ensino Fundamental, que eram bravas. Os depoimentos das participantes
revelaram o medo que sentiam de questionar os docentes que ensinaram Matematica
para elas.

O medo de questionar os docentes também pode ser percebido nas falas da
participante P5. Da mesma maneira que a participante P1, ela apontou que a timidez
combinada com o medo de questionar os docentes fizeram com que desenvolvesse
dificuldades para aprender Matemética durante algumas séries da Educacao Basica.

Dessa forma, faz sentido para as participantes que o humor do docente e as
caracteristicas particulares delas, as participantes, como serem timidas, tenham
determinado peso no processo de aprendizagem e desenvolvimento de afinidade ou
falta de afinidade com a Matematica.

O ambiente de acolhimento constituido pelo docente foi apontado, pelas
participantes P1, P2 e P7, como um dos fatores que contribuem para que o estudante
se sinta apto para aprender Matematica.

A patrticipante P1 citou a professora carinhosa que teve nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental, que foi sua inspiracdo no exercicio da profissédo. P2 destacou a
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impressao de ser o foco da aula da professora de Matematica no Ensino Médio. Por
sua vez, P7 relatou ter recebido apoio e acolhimento de duas professoras, uma nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e outra no Ensino Médio. Segundo a
participante, esse se apoio manifestou na paciéncia demonstrada pelas professoras
ao ensina-la e na compreensao das dificuldades que ela enfrentava ao aprender
Matematica.

Tem sentido para as participantes P1, P2 e P7 que a afetividade entre
estudante e docente pode ser um elemento que contribui de forma positiva no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Durante os Anos Finais do Ensino Fundamental, P6 teve um professor que,
em sua opinido, era muito calmo. Esse educador empregava o quadro, giz e o livro
didatico como ferramentas para ministrar as aulas de Mateméatica. Segundo essa
participante, a falta de dinamismo desse professor contribuiu para as dificuldades que
ela enfrentou ao aprender Matematica nesse periodo, uma vez que relatou nao
conseguir se dedicar plenamente ao aprendizado dos contetdos ensinados. No
Ensino Médio, entretanto, P6 teve uma professora que, de acordo com ela, fez com
gue aumentasse sua afinidade pela Mateméatica. Essa professora envolvia o0s
estudantes com perguntas, indicava aplicacées dos contetdos estudados e, conforme
a experiéncia de P6, ninguém sentia vontade de cochilar em sua aula, mesmo
utilizando os mesmos recursos que o professor dos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Portanto, para essa participante, faz sentido que um docente dinadmico
possa mobilizar os alunos a desejarem aprender Matematica e a cultivarem afinidade
com o saber matematico.

A contextualizacdo no processo de ensino e aprendizagem da Matematica foi
mencionada como um dos fatores que, de alguma maneira, influenciou positiva ou
negativamente a relacao das participantes com a Matematica.

P6, P7 e P8 ressaltaram que as dificuldades na aprendizagem da Matematica
decorreram da falta de explicacéo por parte de seus professores sobre a importancia
de aprender Matematica e a demonstracao de suas aplicacdes praticas no dia a dia.
Parece que as participantes tém a percep¢do de que a incorporagdo de situacdes
vivenciadas na escola e em outros contextos sociais ao processo de ensino e
aprendizagem desse saber pode facilitar a compreenséo da Matematica.

Conforme mencionado anteriormente, a participante P6 enfrentou desafios na

aprendizagem da Matemética durante os Anos Finais do Ensino Fundamental devido
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a auséncia de analogias e conexdes entre os conteldos matematicos e o cotidiano
dos estudantes por parte do professor. No entanto, durante o Ensino Médio, essa
participante experimentou maior facilidade no aprendizado da Matemética gragas a
professora, que estabelecia relagfes entre os contetdos ensinados e o dia a dia da
participante.

P7 fez uma distincdo entre o periodo em que frequentou a Educacéo Basica
e observou que, atualmente, aprender Matematica € consideravelmente mais féacil,
devido ao ensino contextualizado do saber matematico.

Para P8, ndo havia sentido em aprender Matematica ao longo da Educacao
Basica, pois nenhum dos professores destacou a importancia dessa aprendizagem.
No entanto, durante o Ensino Superior, apos enfrentar duas reprovacdes na disciplina
de Estatistica, P8 encontrou sentido no aprendizado dos calculos quando a professora
elucidou a importancia de compreender, por exemplo, como calcular a média,
mediana e moda para aplicar esses conhecimentos no ensino futuro da Geografia.

As participantes expressaram 0s sentidos que atribuem a Matematica que
aprenderam e ensinam como reflexo da formacgéo docente. A formacao docente, que
nao compreende somente a formacao inicial recebida, mas também a Educacéo
Basica e formacao continuada e em servico, pode desempenhar papel na constituicao
de sentidos sobre o que é Matemaética.

As participantes P3 e P4 demonstraram compreensdo da Matemética como
um processo para resolver um problema. Isso é evidente nos relatos em que, como
parte de suas abordagens para aprender Matematica, repetiam meticulosamente os
passos realizados pelo educador para chegar a solucdo de um problema.

Essa repeticdo meticulosa pelas participantes, dos passos realizados por seus
docentes na resolucdo de problemas, levanta questdes sobre a autonomia e a
verdadeira compreenséo dos conceitos. Enquanto seguir um método pode ser uma
estratégia valida para aprender, a repeticdo mecanica pode indicar uma abordagem
superficial, ao invés de uma compreenséao profunda. Nao foi possivel perceber se as
participantes foram capazes de aplicar esses métodos a problemas similares de forma
independente, ou se a repeticdo apenas reflete uma memorizacdo temporaria. Além
disso, o foco excessivo na imitacdo pode negligenciar a importancia do pensamento
critico e da resolucéo de problemas de maneira criativa.

No relato apresentado, as participantes P3, P5 e P7 expressaram a convic¢ao

de que a Matematica € exata. Apesar de afirmarem que existem abordagens distintas
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na resolucdo de problemas, essas participantes sustentam a ideia de que,
independentemente dos métodos utilizados, o resultado de um problema matematico
€ singular e preciso.

O sentido da Mateméatica como algo exato e preciso, porque admite somente
um resultado, pode influenciar na constituicao e simplificar a complexidade inerente a
resolucao de problemas matematicos na pratica. A Matematica, embora baseada em
principios légicos, muitas vezes envolve nuances e contextos que podem influenciar
a interpretacdo e a solugao de um problema. A énfase excessiva na exatidao pode
negligenciar a importancia do processo de raciocinio e da compreensao dos conceitos
subjacentes. Além disso, essa perspectiva ndo leva em conta situagcdes do mundo
real, onde imprecisdes e incertezas podem surgir.

A compreensdo do contexto e conceitos envolvidos na resolugdo de um
problema matematico faz relacdo com o sentido que a participante P7 também
constituiu sobre a Matematica: ela é leitura. Sua compreensédo de que a Matematica
€ leitura ressalta a importancia da interpretacdo de problemas como etapa
fundamental no processo de resolucdo. Essa analogia sugere que, assim como a
leitura envolve a compreensdo de palavras e contextos para extrair significado, a
abordagem Matematica exige a interpretacdo cuidadosa dos elementos de um
problema para construir um processo eficaz de solucéo.

A importancia da Matematica e, por conseguinte, a motivacéo para aprendé-
la, para todas as participantes, esta intrinsecamente ligada a capacidade de resolver
problemas cotidianos. A afirmacdo unanime entre as participantes de que a
Matematica esta em tudo, reflete a percepcdo de que essa disciplina pode ser
identificada em uma variedade de contextos e momentos da vida.

A Matematica, conforme as participantes, esta presente desde quando o
sujeito se levanta até a hora que vai dormir. Ela esta no horario em que o sujeito
acorda ou se alimenta, na quantidade de xampu para lavar os cabelos, ou em quantas
colheres de café sdo necessarias para fazer uma garrafa, entre outras situacdes. A
participante P8 comentou que sua mae tinha que acompanhar uma amiga ao mercado
em dias de compras porque ela ndo sabia o que era um nimero, somar e nem ler. As
demais participantes citaram que a Matematica € importante para que ninguém
engane uma pessoa na hora devolver o troco. Assim, as participantes também

expressam o sentido de aprender Matematica porque ela esta em tudo.
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Para as participantes P4 e P7, a dificuldade associada a Matematica adquire
sentido a luz de consideracdes histéricas e culturais. P4 identificou varios fatores que
contribuiram para sua dificuldade em aprender Matemética, incluindo leituras que
sugeriam que o raciocinio l6gico do homem é mais avancado do que o da mulher. Por
sua vez, P7 relacionou sua propria dificuldade em Matematica e das demais pessoas
da sociedade a leituras que indicavam que, no passado, essa disciplina ndo era
acessivel a todas as classes sociais, permanecendo restrita a grupos seletos, como
os filosofos e, dessa forma, ela ndo foi disseminada para que todos aprendessem.

Também tem sentido a Matematica ter sido dificil para P7 e P8 aprenderem,
porque durante a Educacao Basica, ela ndo foi ensinada de forma contextualizada.
P8 apontou essa questdo também nos dois anos que foi reprovada na disciplina de
Estatistica, no curso de licenciatura em Geografia.

Embora a contextualizacdo seja uma estratégia para ensinar Matematica, é
fundamental reconhecer que diferentes estudantes podem ter preferéncias e estilos
de aprendizagem diversos, como P3, P4 e P5, que refaziam em casa os calculos
realizados pelos docentes em sala de aula; e P6, que desenhava as situagOes-
problema. A observacédo de que diferentes estudantes podem ter preferéncias e estilos
de aprendizagem distintos destaca a importancia de abordagens flexiveis no ensino
da Matemética.

Enquanto a contextualizagdo pode ser eficaz para alguns, outros podem
encontrar formas diferentes de se apropriar do saber. Portanto, uma abordagem
inclusiva e flexivel no ensino da Matematica pode contribuir para promover um
ambiente de aprendizado que atenda os estudantes em suas singularidades. Além
disso, foi possivel perceber, a partir das nossas analises, 0s principais elementos que
constituiram os sentidos que as participantes atribuem a Matematica:

v' Paraas participantes, de modo geral, a Matematica é importante, mesmo
apresentando dificuldades para aprendé-la;

v O aprendizado de Matematica depende do outro mais experiente que a
ensina;

v E necessério aprender Matematica porque ela esta em tudo;

v' Adificuldade ou falta de afinidade com determinado contetudo pode levar
0 sujeito a ndo atribuir importancia ao aprendizado dele; e

v Gostar de Matematica ndo implica o sujeito ter afinidade com todos os

conceitos e contetdos que a constituem.
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Considerac0es finais

Iniciamos esta pesquisa, de carater qualitativo, com o objetivo de apresentar
compreensdes dos sentidos que docentes que ensinam Matematica nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental atribuem a Matematica que aprenderam e ensinavam até a
data dos depoimentos prestados.

Para alcancar esse objetivo, entrevistamos oito professoras que atuavam nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental na ocasido das entrevistas. Essas entrevistas
foram transcritas e analisadas segundo a Analise Textual Discursiva, tendo como
fundamento a nocao de relacdo com o saber e a ideia de sentido, conforme Arruda,
Lima e Passos (2011); Arruda e Passos (2017); Charlot (2000); Hermann (2019); e
Hermann, Passos e Arruda (2019).

A analise do corpus obtido por meio da unido das transcricdes de todas as
entrevistas proporcionou realizar algumas reflexbes a respeito de como as
participantes se relacionaram com a Matemética no decorrer de suas trajetorias
escolares, académicas e na propria atuacao profissional.

No processo da Analise Textual Discursiva, em que assumimos como
categorias a priori as dimensfes da relacdo com o saber, emergiram 16 (dezesseis)
subcategorias.

Subcategorias da dimensao epistémica: Facilidade ou dificuldade em adquirir
saberes; Estratégias utilizadas para aprender Matematica; Momentos da formacéo em
gue apresentaram facilidade ou dificuldade para aprender Matematica; Exemplos de
aplicacao da Matematica; O outro mais experiente e aprendizagem da Matematica; e
Motivos para aprender ou ndo aprender Matemética.

Subcategorias da dimensao pessoal: Afinidade ou falta de afinidade com
determinado conteudo ou saber; O outro mais experiente e a afinidade ou falta de
afinidade com a Matematica; Sentimentos sobre o aprendizado da Matemética e;
Autoafirmagéo quanto a aprendizagem da Matematica.

Subcategorias da dimenséao social: Compreensdes sobre 0 que é Matematica;
Desempenho em Matematica; Juizos sobre as aulas de Matematica; A importancia de
aprender Matematica; Juizos sobre os professores que ensinaram Matematica; e A
Matematica e outros saberes.

As subcategorias emergentes do processo de analise das categorias

adotadas a priori demarcaram caracteristicas especificas das relagbes que as
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participantes tiveram com a Matematica que aprenderam e ensinaram no decorrer de
suas formacdes. Apesar do caos provocado por tantas fragmentacdes realizadas, foi
possivel observar convergéncias dialéticas nas subcategorias e, consequentemente,
relacionar as categorias epistémica, pessoal e social.

Com base nas 16 (dezesseis) subcategorias, estruturamos a ideia de sentido
por meio da recontagem das histérias, empregando os 2 (dois) ndcleos de sentido:
retroalimentagdo positiva e retroalimentacdo negativa. Os nucleos foram utilizados
como teses parciais na recontagem das histérias, por meio da convergéncia dialética
entre as trés dimensdes da relacdo com o saber. Como forma de melhor destacar a
dindmica do sentido na histéria de vida de cada participante, optamos por utilizar 5
(cinco) quadros distintos, que trataram de apontar, em momentos especificos da
formacao das docentes, a constituicdo de cada sentido e quais fatores refletiram na
formacdo dos mesmos: Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Anos Finais do Ensino
Fundamental, Ensino Médio, formacéo inicial e formagao continuada e em servico.

A recontagem das histérias de relacao das participantes com a Matematica no
decorrer de suas trajetérias escolares, académicas e profissionais revelaram
articulacbes entre os sentidos que elas atribuem a Mateméatica. A seguir,
apresentamos um rol dos sentidos que orientaram a recontagem das histérias das
participantes:

v E dificil aprender Matematica;

v O aprendizado da Matematica pode ser efetivado, quando necessario,
por meio da ajuda do outro, na figura dos docentes, colegas de classe, familiares e
materiais disponiveis na internet;

v A Matematica é importante para o desenvolvimento da sociedade;

v Aprender Matematica €é necessario para solucionar situacdes
vivenciadas pelo sujeito no dia a dia;

v Para que haja aprendizado de Matematica, € necessario que ela seja
ensinada de forma contextualizada;

v A dificuldade ou facilidade para aprender Matematica pode estar
relacionada aos sentimentos que o outro mais experiente desperta no estudante;

v A falta de afinidade ou dificuldade com a Matematica pode refletir na
trajetoria profissional do sujeito;

v' A atribuicdo de importancia a Matematica pode depender do

apontamento do outro mais experiente;
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v A Matematica é exata, ou seja, ndo admite erros e é precisa;

v/ S6 ha uma solugdo para uma situacdo-problema, mas ha diversos
caminhos para alcanca-la;

v A Matematica torna-se mais complexa ao longo da Educacéo Basica.

Com base nas andlises realizadas nesta pesquisa, percebemos que a
constituicdo dos sentidos é, como ja relatou Hermann (2018), histérica e resultado da
sintese de diversos ambitos da vida do sujeito. Logo, os sentidos sdo fruto das
relacbes que as participantes estabeleceram com os outros (docentes, colegas de
classe e familia), com elas mesmas (por seus sentimentos, expectativas,
personalidades, por suas interpretacées do mundo, entre outras) e no mundo.

A liquidez dos sentidos foi evidenciada pelas mudancgas que as participantes
tiveram na relacdo com a Matematica; ou seja, de uma retroalimentacao positiva para
uma retroalimentacao negativa, e vice-versa.

No caso desta pesquisa, 0 objetivo foi apresentar compreensdes dos sentidos
que docentes que ensinam Mateméatica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
atribuem a Matemética que aprenderam e que ensinaram. Outras pesquisas podem
ser realizadas articuladas a esta, com o objetivo de compreender os sentidos que as
mesmas participantes atribuem ao ensino da Matematica, ou quais os reflexos dos
sentidos que as professoras atribuiram a Matematica que aprenderam e ensinam nas

aulas dessa disciplina.
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