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Resumo

Este artigo discute resultados de uma pesquisa que buscou compreender como ocorreu a formagio
matemética de futuros pedagogos e pedagogas de um curso na modalidade a distdncia. Os dados
foram produzidos com base em um questiondrio on-line e entrevistas semiestruturadas e organizados e
analisados por andlise de conteudo. Os resultados indicam que os participantes tém dificuldades com
o contetido matemdtico, embora se sintam preparados metodologicamente. Além disso, experiéncias
de microagressoes ao longo da trajetéria escolar influenciaram negativamente a relagao dos futuros
pedagogos e pedagogas com a matemdtica. Os resultados indicam dificuldades na formagio relacionadas
a caracteristica do curso, principalmente por uma necessidade da presenca do professor e por um
sentimento de solidio.
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Abstract
This paper discusses findings of a study that sought to understand how future pedagogues were
trained in mathematics teaching by a distance-learning program. Data were collected by means of
an online questionnaire and semi-structured interviews, and were organized and analyzed by means
of content analysis. The results indicate that participants face difhculties regarding mathematical
contents, although they feel methodologically prepared. In addition, microaggressions experienced
by the future pedagogues over their school life negatively affected their relationship with
mathematics. The results also indicate difficulties arising from the nature of the program (i.e.,
distance learning), mainly due to a need for the presence of a teacher and to a feeling of loneliness.
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Resumen

Este articulo discute resultados de una investigacién que buscé comprender cémo ocurrié la formacion
en matemdticas de futuros pedagogos y pedagogas de un curso en la modalidad a distancia. Los datos
fueron producidos a partir de un cuestionario online y entrevistas semiestructuradas, organizadas y
analizadas por anilisis de contenido. Los resultados indican que los participantes tienen dificultades
con el contenido de las matemdticas, aunque se sientan preparados metodolégicamente. Ademds de
eso, experiencias de microagresiones a lo largo de la trayectoria escolar influenciaron negativamente la
relacién de los futuros pedagogos y pedagogas con las matematicas. Los resultados indican dificultades
en la formacién relacionada a la caracteristica del curso, principalmente por una necesidad de la
presencia del profesor y por un sentimiento de soledad.
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Résumé

Cetarticle concerne les résultats d'une recherche visant & comprendre comment sest déroulée la formation
mathématique de futurs pédagogues d’un cours a distance. Les données ont été recueillies a partir dun
questionnaire en ligne et d’entretiens semi-structurés, organisées et soumises a l’analysc de contenu.
Les résultats indiquent que les participants rencontrent des difficultés avec le contenu mathématiques,
méme s’ils se sentent préparés dun point de vue méthodologique. En outre, des expériences de micro-
-agressions tout au long de leur parcours scolaire sembleraient avoir influencé de manicere négative les
rapports que les futurs pédagogues entretiennent avec les mathématiques. Les résultats indiquent des
difficultés de formation qui sont caractéristiques de cette modalité de cours et qui concernent notamment
un besoin de la présence physique de lenseignant et un sentiment de solitude.
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(Inep), no documento “Resumo Técnico do Censo da Educagio Superior 20177, a quantidade de
ingressos em cursos de graduagao no Brasil vem aumentando gradativamente. Em 2017, registraram-se
1.589.440 matriculas em cursos de licenciatura no pafs, sendo 743.468 na modalidade a distincia,
distribuidas entre institui¢oes publicas e privadas, o que equivale a pouco mais de 46% do total.
A rede privada apresentou o maior nimero de matriculas em cursos de licenciatura, representando
62,1%. Mais de 80% dos futuros professores e professoras de institui¢oes publicas frequentam cursos
presenciais, enquanto, na rede privada, prevalecem os cursos a distincia, estando cerca de 65% dos
alunos matriculados nessa modalidade. Segundo dados do relatério, as licenciaturas brasileiras sao
predominantemente cursadas por estudantes do sexo feminino. Além disso, cursos de Pedagogia foram
responsdveis por mais de 44% das matriculas de todas as licenciaturas em 2017 (Inep, 2018).

No ambito da educacio matemadtica, o Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formagao do
Professor de Matemidtica (GEPFPM), da Faculdade de Educagio da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), organizado pelos pesquisadores Fiorentini et al. (2016), produziu um trabalho
tendo como corpus a descri¢ao de resultados de 858 pesquisas, entre dissertagoes e teses, relativas
ao professor que ensina matemdtica, produzidas entre 2001 e 2012. Esse trabalho categorizou uma
diversidade de tendéncias tedricas, metodoldgicas e temdticas, agrupando campos investigativos sobre
o professor que ensina matematica. Ainda, esse estudo ressaltou que hd uma escassez de pesquisas na
drea da formagao de professores em ensino a distincia (EaD).

Especificamente em relagio a formacio de professores que ensinam matematica nos anos iniciais
do ensino fundamental, as pesquisas basicamente tém se dedicado a discutir questoes relacionadas
a formagio matemdtica tedrico-pritica do futuro professor (Mioto, 2008; Almeida, 2009; Costa,
2011; Soares, 2005); & aprendizagem da docéncia e seu desenvolvimento profissional (Megid, 2009;
Marquesin, 2012); as crengas, concepgoes ¢ atitudes dos professores (Santiago, 2007; Silva, 2012);
e também aos avancos e desafios demandados nessa tematica (Curi, 2005; Nacarato & Paiva, 2006;
Nacarato, 2010; Passos, 2013, Julio & Silva, 2018; Nacarato et al., 2019). Entretanto, h4 poucos estudos
que buscam preencher a lacuna apontada no trabalho de Fiorentini et al. (2016), relacionada a formagio
matemdtica dos futuros professores na modalidade a distincia.

Visando a contribuir com as discussdes no que tange a formagao a distdncia de professores que
ensinam matemadtica nosanosiniciais do ensino fundamental, buscamos, neste artigo, apresentar resultados
de uma pesquisa que procurou compreender, por meio das disciplinas Fundamentos ¢ Metodologias de
Matemdtica I e Fundamentos e Metodologias de Matemdtica II, o modo como ocorreu a formagao de
futuros professores de um curso de Pedagogia da modalidade a distincia. Tais discusses serao feitas com
base em trés categorias temdticas, que se relacionam tanto com questdes relacionadas a prépria formagao
matemdtica de futuros professoras e professores quanto a prépria modalidade a distancia.

A pesquisa discutida neste trabalho foi realizada com base em uma abordagem qualitativa, aliada a
metodologia do estudo de caso, a qual Yin (2001) define como uma estratégia de pesquisa, pois ¢ realizada
segundo uma légica de sistematizagao e caracteriza¢ao de um ou poucos casos na busca sobre o “como”
¢ 0 “porqué” de uma problemdtica, por meio de uma teoria prévia, para se chegar a compreensao de um
dado fenémeno. Segundo Ponte (2006, p. 8), o estudo de caso, ainda, pode favorecer que seja alcangado
um alto de nivel analitico, ajudando a “gerar novas teorias e novas questoes para futura investigagao”.



Os dados deste estudo foram produzidos em respostas a um questiondrio estruturado
on-line e a entrevistas semiestruturadas com egressos das disciplinas Fundamentos e Metodologias de
Matematica I e Fundamentos e Metodologias de Matemitica II do curso de Pedagogia EaD da UFA
(pseud6nimo), uma universidade federal brasileira, localizada no sul do estado de Minas Gerais. Tais
disciplinas ocorreram no segundo semestre de 2015 e no primeiro semestre de 2016, respectivamente,
com um total de 134 egressos ¢ egressas. O perfil dos estudantes matriculados no curso de Pedagogia
EaD da UFA, ingressantes em 2012, 2013 e 2014, que formam o grupo que participou das disciplinas
foco de nosso estudo, segue a tendéncia apresentada pelo tltimo Censo da Educagao Superior, ou seja,
¢ formado majoritariamente por mulheres, com idade superior a 25 anos, buscando, muitas vezes, sua
primeira graduagdo. Sao egressas da rede publica bésica de ensino e a maioria se autodeclara branca
(Inep, 2018). O ambiente virtual de aprendizagem (AVA) utilizado para o desenvolvimento do curso de
Pedagogia EaD da UFA foi o Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Moodle).
Esse ambiente permite o acompanhamento das atividades realizadas, do percurso dos estudantes
pelas atividades e espagos visitados, da visualizacao das mensagens postadas, em contextos publicos
ou isolados, e avaliar as atividades pedagdgicas da disciplina por meio da defini¢io de categorias e
conversio automatica dos pesos para conceitos finais. Possibilita ainda uma rede de interagdes sincronas
¢ assincronas que determinam as caracteristicas da sala de aula virtual (Behar, 2009).

Para selecionarmos os sujeitos da pesquisa, inicialmente encaminhamos' um e-mail para
todos os 134 egressos e egressas das disciplinas Fundamentos ¢ Metodologia de Matematica I e
Fundamentos e Metodologia de Matematica II, convidando-os a responder a um questiondrio on-/ine.
Dos 134 egressos e egressas das disciplinas, 39 responderam ao questiondrio. Uma questao final desse
questiondrio perguntava se haveria interesse em participar de uma entrevista individual. Seis dos 39
respondentes manifestaram interesse em nos conceder entrevistas. Entramos em contato por e-mail e
agendamos as conversas.

O questionério on-line* trazia 27 questdes fechadas e sete questdes abertas que buscavam
identificar, de forma geral, experiéncias das egressas e egressos das disciplinas Fundamentos e
Metodologias de Matematica I e II em relagao ao uso e a organiza¢ao do AVA, as intera¢oes ocorridas
no ambiente, & adequacdo dos materiais disponibilizados, as atividades desenvolvidas no AVA,
ao uso do AVA para o ensino e aprendizagem de matemdtica, ao impacto das experiéncias formativas
para a futura prética docente no ensino de matemdtica, & conexao entre os contetidos trabalhados nas
disciplinas e o estdgio supervisionado e & forma como os futuros professores se sentiam para lecionar
conteudos de matemdtica para estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental.

Posteriormente, como ji destacado, realizamos entrevistas semiestruturadas com seis futuras
professoras egressas das disciplinas Fundamentos ¢ Metodologias de Matemitica I ¢ Fundamentos e
Metodologias de Matemitica IT do curso de pedagogia EaD da UFA. No %adro 1, nds as apresentamos
brevemente. As entrevistas foram feitas no primeiro semestre de 2018, momento no qual muitas
das participantes ja haviam se graduado. As entrevistas tiveram duragao de uma hora cada e foram
realizadas individualmente, por meio de uma plataforma oz-/ize de comunicagio. Elas foram gravadas
€ transcritas, com autorizagao das participantes. As entrevistas semiestruturadas focaram em questoes
mais especificas, voltadas & compreensao das experiéncias das egressas com a matemdtica escolar ao
longo da vida, mesmo antes de ingressarem no curso de Pedagogia EaD da UFA, dos processos de

1 O estudo foi aprovado pelo comité de ética da UFA e contou com autorizacdo da coordenacao do curso para o envio dos
convites aos estudantes egressos das disciplinas citadas.

2 O questionario foi elaborado com base em Behar (2009), a respeito da organizacao e estruturacao de ambientes virtuais de
aprendizagem, e em estudos como Gatti e Nunes (2009), relacionados a formag¢do matematica de professores e professoras
dos anos iniciais do ensino fundamental. Os nomes dos respondentes deste questionario aparecerdo neste texto na forma
Estudante 1, Estudante 2, e assim por diante.



formagao matemdtica ocorridos nas disciplinas, das dificuldades encontradas durante seu percurso
universitario, das expectativas futuras ¢ também do sentimento delas apds cursarem as disciplinas em
relago a preparagao para a docéncia em matematica para os anos iniciais do ensino fundamental.

QUADRO 1
DESCRIGCAO DAS PARTICIPANTES DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Nomes ficticios

47 anos de idade. Casada, mée de trés filhos e residente no estado de Sdo Paulo. Fez o ensino
Elisangela médio em escola publica. Tem uma primeira graduagao em Ciéncias Contabeis. No momento
da entrevista, Elisdngela ndo exercia a docéncia, trabalhando em uma loja comercial da familia.

46 anos de idade. Casada, residente no estado de Minas Gerais. Fez ensino médio em escola
publica e possui uma primeira graduacdo em Licenciatura em Matematica. Fez pés-graduagao
Vilma lato sensu e stricto sensu, esta Ultima em rede privada. Vilma lecionava ha mais de 20 anos,
passando por todos os niveis de ensino, e, naquele momento, optou por ser professora no 2°

ano do ensino fundamental.

54 anos de idade. Residente no estado de Minas Gerais. Fez ensino médio, nivel técnico.

Rosana L ~ o p - ~ . P
Tem uma primeira graduagdo em Direito. Na época da entrevista, ndo exercia a docéncia.

35 anos de idade. Casada, mae de um filho. Residente no estado de Minas Gerais.
Viviane Fez o magistério, nivel ensino médio, em rede privada. Trabalhava como professora em um
projeto social.

37 anos de idade. Casada e mae de dois filhos. Residente no estado de Sao Paulo. Fez ensino
Fernanda fundamental e médio em escola publica. O curso de Licenciatura em Pedagogia EaD foi sua
primeira graduacao.

36 anos de idade. Casada e mae de um filho. Residente no estado de Sdo Paulo. Fez o ensino
Claudia fundamental e o ensino médio na rede publica de ensino. Tem uma primeira graduacdo em
Servico Social. Na época da entrevista, ndo exercia a docéncia.

Fonte: Elaboragao dos autores.

Durante a realizagao das entrevistas, utilizamos um roteiro-guia e um caderno de campo, que
compdem o repertério de instrumentos de producao de dados do estudo. Ao término, produzimos
um resumo dos pontos destacados durante nossa conversa ¢ o enviamos as entrevistadas, para que
elas pudessem adicionar, modificar ou mesmo excluir pontos que foram abordados. Ademais, como
forma de complementar os dados produzidos com base no questiondrio oz-/ine e nas entrevistas
semiestruturadas, também observamos os documentos oficiais do curso de Pedagogia EaD da UFA
(ementas e projeto pedagdgico do curso), bem como as atividades e as intera¢oes desenvolvidas no
proprio AVA das disciplinas.

Para a organizacio e andlise dos dados, utilizamos técnicas da anélise de contetdo (Bardin,
2016). O processo ocorreu por meio de leituras e releituras dos dados, em um processo de idas e
vindas, e favoreceu que temas iniciais e eixos tematicos fossem sendo construidos. Eles convergiram
e possibilitaram a construgiao de trés categorias temdticas de andlise, as quais denominamos de
“Dificuldades com a matematica”, “Microagressoes relacionadas ao contetdo matemitico” e “Aspectos
da formagao do pedagogo relacionados 2 modalidade EaD”.



Os estudos sobre formagao de professores no Brasil tém se preocupado com questdes diversas em relagao
a preparacio docente para ensinar matemadtica, principalmente nos primeiros anos de escolarizagao
(Curi, 2005; Gatti & Nunes, 2009). Em relagio aos cursos de Pedagogia, Curi (2005) e Gatti ¢ Nunes
(2009) destacam elementos que mostram um curriculo fragmentado, abordagens tedricas superficiais
pouco espago nos curriculos relacionado aos contetidos especificos das disciplinas trabalhadas no nivel
de atuagao desse profissional. Em se tratando do conhecimento matematico necessério para se ensinar
essas disciplinas, ressaltaram que os formadores, na parte “essencial”, estao preocupados mais com os
aspectos tedricos sobre “o por que ensinar’ e, inversamente, dio pouca énfase as préticas educacionais
sobre “o que” ¢ 0 “como ensinar” nas salas de aulas; j& em relagiao a parte “acessério”, os projetos
curriculares ampliam o tempo para as disciplinas que compdem o quadro “outros saberes”, preocupados
com a formacgao de habilidades para atuacio desse profissional nas escolas e sistemas escolares.

Por meio de pesquisas em que se mostrava preocupado em explorar o porqué do abismo
entre teoria e pritica na agao pedagdgica do professor, Shulman desenvolveu um repertério de
conhecimentos necessdrios para esse profissional. Shulman (1986) utilizou o termo “conhecimento”,
categorizado em trés habilidades necessirias ao professor para ministrar determinada disciplina.
Com base em Mizukami (2004), podemos resumir os tipos de conhecimento propostos por Shulman
da seguinte forma: o conhecimento do conteiido que ensina é o conhecimento que se refere & compreensao,
quantidade e organizagio da disciplina. Segundo Shulman (1986), o professor precisa ser capaz de
compreender e justificar os contetidos da drea de conhecimento na prépria disciplina, isto ¢, deve
saber como relacionar diferentes tépicos advindos nao sé de sua disciplina, mas de diversas dreas do
conhecimento. O conhecimento pedagdgico do conteiido a ser ensinado ¢ caracterizado pelo conhecimento
do professor relacionado a forma como torna o contetido da sua disciplina mais compreensivel para os
estudantes. Para Shulman (1986), tal conhecimento inclui tomadas de decisées, buscando alternativas
como ideias, analogias, explica¢oes, exemplos, demonstragdes, apresentagoes para transformar um tépico
complexo em temas de facil entendimento para o estudante, atuando, assim, como um mediador do
processo de construcio do conhecimento dos estudantes. O conbecimento curricular é o conhecimento que
o professor constréi sobre a grade curricular dos diferentes niveis e anos escolares e dos materiais diddticos
adequados requeridos para ensinar sua disciplina. Fazem parte desse conhecimento o entendimento sobre
o curriculo e preocupagdes com a adequagio dos materiais diddticos, permitindo ao professor a realizagio
de interagdes e intervengdes com seguranga no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Shulman (1987) constrdi sua fundamentagio conceitual tedrico-metodoldgica sobre
conhecimento do contetdo, conhecimento did4tico do contetido e conhecimento do curriculo com
vistas a compreender e problematizar o ensino da matéria no que tange a formagio de professores.
Segundo Shulman (1987), a base de conhecimento para o ensino concerne & compreensio do professor
sobre o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado, de maneira a possibilitar a aprendizagem dos
estudantes, evocando a produgio de uma nova compreensao do contetido nas aprendizagens de todos
os presentes em sala de aula.

Consequentemente, percebe-se que, para ensinar uma disciplina, nao basta disponibilizar o
conhecimento do contetido, o professor precisa possuir conhecimento do curriculo para estabelecer
as relagdes com outras disciplinas e, principalmente, tomar decisoes frente as diversidades estudantis
em contextos particulares, atuando como um facilitador da aprendizagem (Shulman, 1987, 1992).
Para Shulman (1992), a intersec¢ao desses conhecimentos torna a disciplina compreensivel para o
estudante ¢, além disso, desenvolve o conhecimento pedagdgico do professor sobre a disciplina, aqui
centrados nos contedos de matemdtica para ensinar nos anos iniciais do ensino fundamental.



Nesse sentido, entende-se que o processo de raciocinio pedagégico do professor de transformar
conhecimentos cientificos em conhecimentos escolares, isto é, no nivel de compreensio dos estudantes,
¢ um processo de mais alto nivel, pois envolve um ciclo de a¢des que tem como ponto de partida a
compreensao do conteudo pelo professor, passando pela capacidade de transformagao dos contetdos
por meio do uso de uma linguagem compreensivel para seus estudantes e chegando ao término da
abordagem do contetido, de forma que seja possivel avaliar e refletir sobre sua prépria prética docente,
julgando ter alcangado ou nio os fins relativos 4 aprendizagem dos estudantes.

Para Shulman (1986, p. 10), “muito do que ¢ ensinado aos professores estd na forma de
proposi¢oes”. Por isso, o autor difere formas de apresenta¢ao de conhecimentos na pratica do professor
que dizem respeito aos saberes: proposicional, com a apresentagio de fatos, principios e méximas,
com listas de regras e exercicios, sem qualquer relagdio com conhecimentos anteriores; de caso, com
a apresenta¢ao do conteudo por meio de relatos ou sequéncias de eventos, com descri¢ao detalhada
de como os fatos ocorreram, dando exemplos de principios e proposi¢oes que sejam mais abstratos
para o entendimento do estudante; estratégico, relativo a prética pedagégica de sala de aula — sao as
tomadas de decisoes contraditérias ou imprevistos na agio pedagdgica. Nesse sentido, “¢ justamente
esta formacao que permite ao professor refletir criticamente e perceber relagdes mais complexas da
pratica” (Fiorentini et al., 1998, p. 319), uma vez que a compreensao dessas representagdes referentes ao
subprocesso de transformagio do modelo de conhecimento do professor ¢ a estratégia que garante que
o conteudo seja acessivel aos estudantes, contribuindo para sua construgao de conhecimento.

As participantes de nosso estudo afirmaram que possufam dificuldades com a aprendizagem
dos conteudos matemdticos desde seu tempo de estudantes da educacio bdsica. Isso pode ter sido
influenciado pela relagio de ensino dessa disciplina nos anos iniciais do seu ensino fundamental,
uma vez que algumas, por conta de sua idade, iniciaram seu processo de escolarizagao em um modelo
tecnicista, marcado por um cendrio politico de ditadura militar (Marquesin & Nacarato, 2018).
Outras egressas, que cursaram a educagao bdsica pds-ditadura, conjecturaram que a prética docente
ainda era de fato colocada em modelos autoritédrios, repressivos e inibidores de raciocinio e fala dos
estudantes. Virios momentos das entrevistas trouxeram uma proximidade com a literatura sobre
um aspecto central de que o ensino de matemdtica, apesar das novas politicas publicas curriculares,
nio sofreu transformagdes (Marquesin & Nacarato, 2018), como descrevem Vilma e Fernanda:

Na época, qwmdo eu estudei, qwmdo eu era crianga... ai, a matemdtica para nds eva mais
tradicional, nao tinha assim... tinha algumas brincadeiras, mas pouca. Nio era tanto lidico
quanto hoje. Certo? Entio, era assim, era mais a partir da tabuada, era bem decorada, mesmo.
Entao, ndo tinha aquela preocupagio de saber por que vocé ivia multiplicar, por que que vocé iria
dividir . . . nds tivemos uma professora muito brava. Entdo, assim, foram momentos tensos. . . .
mas, para quem tinha facilidade de aprender, eva tranquilo, e, para quem néo tinha... ab, ali ji
era... como se fosse a fase final, porque acabou criando muito blogueios. (Vilma, entrevista, 2018).

E comigo nio foi diferente. Foi a forma de conduzir as aulas, de um modo “ditador”, vamos dizer
assim. . . ¢ eu perds totalmente o interesse pela matemitica. E, depois que eu fiz a faculdade, eu pude
perceber o quanto isso interfere na vida de aprendizagem da crianga. (Fernanda, entrevista, 2018).

Com relagio ao conhecimento do contettdo matemdtico (Shulman, 1986; Mizukami, 2004)
de professores que ensinam matemdtica nos anos iniciais do ensino fundamental, Gatti ¢ Nunes



(2009) o entendem como um dos principais problemas relacionados ao ensino de matemdtica nessa
etapa de escolarizagio, pois, apesar de os fundamentos conceituais matematicos estarem atrelados
as metodologias de ensino, tradicionalmente, nos cursos de formagio de professores eles nao sio
aprofundados. Segundo essas autoras,

No que se refere as metodologias de ensino, hd ementas que revelam esforcos de abarcar estudos
dos contetdos especificos e estudos dos métodos para ensinar, considerando que este ¢ o tnico
espago em que comparece o que foi identificado como contetdos especificos na quase totalidade
das ementas analisadas. (Gatti & Nunes, 2009, p. 39).

Curi (2005), ao pesquisar disciplinas e ementas de cursos de Pedagogia no que tange & formacio
matematica de futuros pedagogos, ja havia apresentado resultados que seriam corroborados pela pesquisa
de Gatti ¢ Nunes (2009). Segundo Curi (2005), 90% dos cursos focam em questdes metodolégicas
voltadas para o ensinar matemdtica para estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental,
consideradas mais essenciais a formacio de pedagogos ¢ pedagogas do que o aprofundamento
nos conteudos especificos. Logo, entende-se que os aspectos metodoldgicos tém relagao direta com
os objetivos do curso e com as concepgdes relativas ao curso de alguns estudantes, uma vez que aparecem
ligados as questdes do “porqué” ou “como” ensinar, resumindo-se, assim, a “meros receitudrios” (Gatti &
Nunes, 2009, p. 54). Além disso, “o que” ensinar aparece de forma introdutdria na formagao matemdtica
de futuros pedagogos e pedagogas. Nessa visao, professores e professoras sao vistos como “profissionais
do ensino”, e as especificidades dos contetidos trabalhados aparentemente sao considerados como pré-
-requisitos no momento de sua formagao inicial. O que a literatura tem apontado, no entanto, ¢ que nao
podemos mais conceber uma formacao inicial de professores que ensinam matemdtica nos anos iniciais
do ensino fundamental sem levar em consideragio o contetido matemético. Ou seja, apontam para
uma necessidade de repensar a formacio inicial em termos dos contetidos conceituais e suas respectivas
metodologias (Nacarato & Paiva, 2006; Nacarato et al., 2019).

Q{ando analisamos as ementas, o projeto pedagdgico do curso e o AVA das disciplinas
Fundamentos ¢ Metodologias de Matemitica I ¢ Fundamentos e Metodologias de Matematica II do
curso de Pedagogia EaD da UFA, essa questdo nao se mostrou diferente. Tais disciplinas apresentavam
foco conceitual em temas propostos pelos blocos dos Parimetros Curriculares Nacionais (PCN) (MEC,
1997), trazendo uma carga horéria de 90 horas, divididas em 60 horas para aulas teéricas ¢ 30 horas para
pratica como componente curricular, oferecida durante o quinto semestre do curso. Embora apresentasse,
em sua ementa, o estudo dos temas “Numeros e operagdes” ¢ “Educacao matematica e o desenvolvimento
da crianga”, por meio da organiza¢io do AVA e das atividades propostas, percebemos que a disciplina
nao levou em conta essas nomenclaturas na sua estruturagio; os contetidos abordados restringiram-se
aos campos dos “Numeros e operagoes” ¢ “Grandezas e medidas”, sem aprofundamentos nem enfoque
suficientes no que tange ao conteudo especifico de matematica, focando em textos relacionados as
metodologias de ensino de matematica, semelhantemente ao apontado por Curi (2005) e por Gatti ¢
Nunes (2009). J4 na segunda disciplina, oferecida no sexto semestre do curso, os contetdos abordados
restringiram-se aos temas “Espaco e forma” e “Tratamento da informagao”, e seguiram o mesmo padrio
da disciplina anterior em relagao a forma de trabalho e a0 foco nas metodologias de ensino.

Assim, nessas disciplinas, o trabalho com os conceitos mateméticos ocorreu de forma panordmica
¢ fragmentada. Analisando as entrevistas ¢ as respostas ao questiondrio oz-/ine, podemos entao dizer
que elas ndo propiciaram, as futuras pedagogas, uma compreensao sobre os fundamentos dos contetidos
matemdticos necessirios para que se possa fazer as articulagdes com outras dreas do conhecimento.
Os recortes a seguir refletem essa importincia dada pela formagao ao “como ensinar” experienciada pelas
futuras pedagogas. Ao mesmo tempo, refletem aquilo que a literatura ja vem falando hd muito tempo, a
respeito de uma caréncia em relacao ao conhecimento especiﬁco dos contetidos de matematica. Ou seja,
o curso na modalidade EaD carrega consigo questdes em relagio ao contetido matematico que também
ocorrem nos cursos na modalidade presencial:



Entio, quando eu fiz o semestre que entrava a disciplina de matemadtica, o que eles passavam
eram a forma diddtica que eles tinham que trabalbay, a forma como que tinha que abordar com
as criangas. Passavam exemplos de atividades de matemdtica de uma forma que fosse de ficil
compreensio para a crianga. Entio, eu acredito, sim, que, mesmo a distancia, eles procuraram
fazer com que nds, futuros professores, tivéssemos esse cuidado em relagio a passar o que se conhece .
... foi interessante ver o lado diddtico para se ensinar a matemitica. (Fernanda, entrevista, 2018).

As futuras pedagogas sentiam-se preparadas no que diz respeito as formas de se ensinar
matemadtica para seus futuros estudantes, baseadas principalmente nos conhecimentos préticos que
construiram durante o desenvolvimento das disciplinas. Mas mostravam-se inseguras quanto ao
conteudo matemadtico em si. Por exemplo, Fernanda evidenciou esse ponto da seguinte maneira:

Na parte da matemdtica e aprendizagem tem um leque de opcoes para vocé trabalhar hoje em
dia. O curso ndo ficou voltado somente para uma coisa, formula e forma especifica. Teve vdrios
(materiais de aprendizagem), mas os que tinham na época no AVA foram satisfatdrio, deu para
trabalhar, deu para realizar, deu para sanar algumas dividas, deu para entender bem como o
professor deve conduzir suas aulas, em relagio a ele e seus alunos. (Fernanda, entrevista, 2018).

Dessa forma, tanto o que a literatura traz quanto o que encontramos em nossos dados foi
que as futuras pedagogas estavam seguras em relagio aos métodos de ensino, ou seja, quanto ao seu
conhecimento pedagégico do contetido construido ao longo das disciplinas, uma vez que, segundo
Curi (2005) e Gatti ¢ Nunes (2009), os cursos de Pedagogia tém predominantemente priorizado os
modos de ensino nos seus projetos pedagdgicos. Fernanda, por exemplo, registrou que

Apesar de que algumas regras, né? Nao mudam. As quatro operagoes... fragio... Entdo, assim,
dentro da proposta que foi passado para a gente, nio era nada de novo, mas, como eu te falei,
a forma de se abordar o aluno, a forma de vocé passar para crianga, para mim era novo.
(Fernanda, entrevista, 2018).

Virios trechos das entrevistas ¢ também do questiondrio oz-/ine destacam o ensino de
matematica focado, sobretudo, nas questoes metodoldgicas. %ando foi pedido aos estudantes que nos
apontassem possiveis limites e potencialidades das disciplinas de matematica para sua formagio como
professor dos anos iniciais do ensino fundamental, no que tange ao ensino da matemadtica, um deles
respondeu da seguinte forma:

Os limites foram o ensino tradicional, voltado para a aplicacio e resolucio de atividades
matemdticas, e a potencialidade seria o ensino de ferramentas, propostas e diddticas que podem
ser usados para diferenciar o ensino de matemdtica. (Estudante 4, questiondrio on-/ine, 2018).

As falas mostram indicios, que também se articulam com a literatura (Curi, 2005; Nacarato et al,,
2019), de que as futuras pedagogas possufam dificuldades em lidar com os fundamentos da matematica,
sendo que muitas das entrevistadas apontaram que as disciplinas Fundamentos ¢ Metodologias de
Matematica I ¢ Fundamentos ¢ Metodologias de Matematica II eram sua ultima oportunidade de
aprender matemadtica, a fim de sanar as lacunas conceituais do tempo de estudante do ensino bdsico,
mas que nao foi isso que ocorreu. Os recortes a seguir resumem essa ideia:

Vi nessas discivlinas a chance de aprender matemdtica... fracoes... niimeros com vireulas. . .
¢ £4
porcentagem. . . Mas nio foz’ isso que acontecedt. . . (Elisﬁngela, entrevista, 2018).

O ensino de fundamentos da matemdtica da [UFA] nio resolvew o meu problema.
E eu, sinceramente, nio tenho coragem para passar para ﬁente alguma coisa... ndo sei!
E, em matemdtica, é alguma coisa que eu ndo sei. (Claudia, entrevista, 2018).

As falas de Cldudia também exemplificam uma apreensao das futuras professoras em relagao ao
trabalho com o conteudo especifico da matemitica:



Eu sentia bastante dificuldade em transmitir o pouco que eu aprendia da matematica. Depois, nas
apresentagoes em grupo, eu ficava bastante nervosa, porque eu nio tinha seguranga nenhuma, para
eu passar o pouco que sabia da matemdtica, da matéria de matemdtica. Ai, meu Deus! Se uma
crianga perguntasse isso, ou perguntasse aquilo... ai eu nao vou saber responder. Vou ter que falar:
“olha, amanhi eu trago a resposta, vou pesquisar, a gente vai descobrir juntos...”. Eu jd pensei
em qual desculpa eu ia dar, caso a crianga fizesse uma pergunta que eu nio soubesse responder.
(Claudia, entrevista, 2018).

Nesse sentido, Curi (2005) e Nacarato et al. (2019) destacam que ¢ importante integrar
as pesquisas uma discussiao sobre a formagio de professores que ensinam matemdtica nos anos
iniciais, tanto relativa ao conhecimento dos contetdos necessdrios como ao conhecimento diddtico,
de forma interdisciplinar, para favorecer o processo de ensino de acordo com as diferentes fases do
desenvolvimento humano.

Segundo Gatti ¢ Nunes (2009, p. 37), as cargas hordrias ¢ as ementas das disciplinas,
de forma especial as de matemdtica que compdem os cursos de Pedagogia, geralmente
concernem a conhecimentos do contetido de modo muito superficial, sem aprofundar-se para
contextualizagio, na perspectiva de “possiveis problematiza¢des para os significados construidos
pelos alunos, ou, dito de outro modo, aprofundamento suficiente para que os professores
proponham desafios capazes de favorecer o estabelecimento de relagdes entre os saberes escolares
e a experiéncia cotidiana dos discentes”. Para as autoras, a formacio que os professores tém
recebido contribui de forma insuficiente para o desenvolvimento do processo da aprendizagem
da docéncia, pautado em um “conhecimento aprofundado sobre cada disciplina para a
identificagao de possibilidade de didlogos com os demais saberes” (Gatti & Nunes, 2009, p. 38).
Isso traz uma lacuna de como construir uma formacao que favoreca a interdisciplinaridade ¢ possa
vir “na confluéncia de conhecimentos oriundos de diferentes tradi¢oes culturais e das ciéncias,
bem como de valores, posturas e atitudes éticas, de manifestacdes estéticas, ludicas, laborais”
(Parecer CNE/CP n. 5,2005, p. 7).

Pesquisadoras como Mizukami (2004) e Curi (2005), baseadas em Shulman (1987),
revelam que nio basta aos professores ter o conhecimento do contetido para fundamentar sua pratica
docente, eles precisam desenvolver conhecimentos pedagégicos e curriculares que, “atrelados s suas
vivéncias anteriores, como aluno da educagio basica” (Curi, 2005, p. 21), contribuam para processos
de desenvolvimento profissional, o que ¢ complexo, porque envolve o desenvolvimento de diferentes
conhecimentos ligados a disposi¢ao, habilidades, atitudes e valores, visando & melhoria do conhecimento
do contetdo especifico, do conhecimento pedagdgico geral e do conhecimento pedagdgico do contetido
(Mizukami, 2004), particularmente para a aprendizagem dos seus estudantes dos anos iniciais
do ensino fundamental. O trecho da entrevista com Vilma traz indicios de que, durante seu processo
de formagao como pedagoga, essa preocupagio estava presente:

Entdo, assim, eu falo assim, por mais que a gente estude, que a gente aprenda a cada ano uma
coisa nova e tudo, sempre tem algo para aprender. Entdo, assim, sempre tem novidades. Entio
minhas expectativas eram assim, com as novidades, com as coisas... a maneira ali de, as vezes, até
mesmo de interpretar uma situagio problema parva poder estar ajudando meu aluno que, as vezes,
tem dificuldade em sala de aula. (Vilma, entrevista, 2018).

Considerando essas dimensoes importantes para o desenvolvimento profissional docente,
Shulman (1986) afirma que ¢ importante que professores conhecam as formas estruturais substantivas
e sintdticas® do contetdo que ensinam, que saibam organizar e relacionar seus contetidos com outras

3 Estruturas substantivas de uma disciplina referem-se aos paradigmas explicativos pela drea de conhecimento; estruturas
sintaticas de uma disciplina referem-se aos padrdes estabelecidos para orientar pesquisas na area de conhecimento
(Mizukami, 2004).



dreas do conhecimento, conhe¢am diferentes metodologias para ensinar o contetdo e, principalmente,
entendam como seus estudantes podem aprender e as possiveis dificuldades concernentes aos conceitos
ensinados. No entanto, Mizukami (2006, p. 214) ressalta que “os processos de aprender a ensinar, de
aprender a ser professor e de desenvolvimento profissional de professores sao lentos, iniciam-se antes do
espago formativo dos cursos de licenciatura e se prolongam por toda a vida”.

Verificamos em Shulman (1986, 1987) a necessidade de o professor dos anos iniciais do ensino
fundamental possuir os aportes conceituais matemdticos como fator essencial para se ensinar
matemdtica, ressaltando também que, para o desenvolvimento dessa atividade, os professores devem
apresentar conhecimentos pedagdgicos e sobre o curriculo e sobre seus estudantes que, ao serem
articulados em sala de aula, permitam o “descompactamento” dos conceitos matemdticos em linguagem
familiar, da vida cotidiana, favorecendo o processo de aprendizagem matematica de seus estudantes,
como ressaltado na Resolu¢io n. CNE/CP 2 (2015). Contudo, com base nos dados discutidos
nesta secio, as futuras professoras poderao encontrar dificuldades em sua pratica docente, uma vez
que, aparentemente, seu curso de formagao inicial nao apresentou a preocupagio em trabalhar em
consonéncia com as perspectivas da educagao matemdtica para os anos iniciais do ensino fundamental.
Essa preocupagio também se mostra nas investigacoes de Curi (2005) e Gatti e Nunes (2009). Elas
apontam o reduzido tempo ¢ espago concedido & educagio matemdtica na formacio dos futuros
pedagogos, algo que se refletiu na formagao das futuras professoras que participaram de nosso estudo.

Durante as entrevistas, foi possivel notar que o envolvimento com as disciplinas Fundamentos
¢ Metodologias de Matematica I ¢ Fundamentos e Metodologias de Matemética II acabou sendo
influenciado, de certa forma, pelas experiéncias escolares anteriores com a matemdtica das futuras
pedagogas, muitas vezes avaliadas por elas como negativas, como pode ser visto nos trechos das
entrevistas com Cldudia e Viviane:

Todo o meu problema com a matemdtica, o problema da minha vida com a matematica, comegou
na quinta série. Da quinta série até ao terceiro colegial, eu vou te falar que eu nio aprendi nada
de matemdtica. Quando comecou aquela historia de equagio de primeiro grau e, depois, veio
equagdo de segundo grau, e veio misturando letras com niimeros, acabou comigo. Dai, eu nio
consegui assimilar mais nada de matemidtica. E a matemdtica vivou um bicho-papio na minha
vida. (Claudia, entrevista, 2018).

Porque ¢ uma matéria que a gmnde maioria tem medo. E, Jjd vem assim, com um preconceito
muito grande sobre ela, de casa mesmo, da rua, enfim... sempre foi muito arrastada, muito, muito
arvastada matemdtica na minha vida. (Cldudia, entrevista, 2018).

Se eu tivesse ouvido isso... matemdtica nio é um “bicho de sete cabecas”, é o que a gente vive no
nosso dia a dia, eu nio teria tido tanto medo. Porque, quando falava assim: “vai ter aula de
matemdtical”, eu ji até passava mal de tanto medo que eu tinha. Porque eu tinha dificuldade
de decorar a matemadtica, a tabuada. (Viviane, entrevista, 2018).

Nacarato et al. (2019) apontam que essas experiéncias negativas com a prépria matemdtica
deixam marcas profundas de sentimentos negativos em relagio a essa disciplina, as quais implicam,
muitas vezes, bloqueios para aprender e para ensinar. Nesse sentido, consideramos importante que,
de alguma forma, essas angustias sejam compartilhadas ¢ até mesmo trabalhadas no processo de
formacao. Para compreender essa complexidade, Julio e Silva (2018, p. 16) veem o ambiente de formagio
como um novo espago de aprendizagem, em que

.. . cada formador possui suas proprias experiéncias de formacio e¢ também relacionadas a
matematica. Possui igualmente uma crenca em relagio 4 matematica e a educagao matematica



que pratica, fato que influencia no modo de lidar com os futuros pedagogos e com as disciplinas
da 4drea de educacio matematica do curso.
G

Para Gémez-Chacén (2000), ¢ evidente que a relagio de afeto que o estudante estabelece
com a matemdtica pode se tornar um sistema autorregulador, possibilitando-lhe tomar consciéncia
sobre seu conhecimento matemdtico. Pela anilise das entrevistas ¢ das respostas ao questiondrio
on-line, pode-se notar uma ideia sobre o ensinar ¢ o aprender matemadtica, uma vez que as crengas,
atitudes e medos permitem reconhecer o conhecimento especifico do contetido como conhecimento
que “¢é para poucos’, ou que a pessoa “que sabe” ¢ uma pessoa inteligente, em virtude, talvez, da ideia
de que o conhecimento em matemitica seja um processo “dificil”, ou mesmo da incompreensao
das atividades propostas, em que se leva em conta o paradigma do exercicio (Skovsmose, 2014).
Obviamente, professores assim poderdo nido se envolver efetivamente em atividades de ensino
do conteudo especifico da matemadtica, em razao das dificuldades inerentes a essa disciplina. Trechos
do questiondrio apontam o quanto o ensino pautado no paradigma do exercicio nao contribuiu para
a consolida¢ao de uma formagao matematica significativa.

Nas atividades parecia que eu era aluno. Nio me orientava como ensinar, e sim me pedia para
resolver exercicios matemdticos. Mas contribuin para a compreensio do que nao ﬁzzer em sala de
aula. (Estudante 1, trecho do questiondrio on-line, 2018).

Os limites das disciplinas foram o ensino tradicional, voltado para a aplicagio e resolugio de
atividades matematicas. (Estudante 2, trecho do questiondrio on-/ine, 2018).

Os efeitos desse processo de ensino da matemdtica podem trazer as futuras pedagogas e
pedagogos lacunas conceituais que se dirigem a questio de aprendizagem matemdtica na dimensio
do certo ou errado, verificando-se uma condigao de conforto tanto para o professor como para o
estudante (Skovsmose, 2014). Nessa dire¢io, esse espago padronizado de aprendizagem voltado para
a execugao de exercicios pode favorecer o surgimento de eventos de microagressoes relacionadas ao
contetdo matematico, as quais interferem negativamente Nos universos sociais dos estudantes que
chegam as universidades. Microagressoes foram inicialmente classificadas como atos de natureza mais
ou menos sutil e nebulosa contra individuos por questoes fortemente relacionadas a raga, género, etnia,
religido, idioma etc. (Solérzano et al., 2000). No termo microagressio, o prefixo “micro-” ¢ usado para
descrever “que a agressao incide em um nivel individual e/ou local, ou mesmo em situagoes ‘privadas’
ou limitadas, que permitem certo grau de anonimato por parte do agressor” (Silva & Powell, 2016,
p-46). Para Silva e Powell (2016), as microagressdes também podem se relacionar ao contetdo especifico
de matemdtica, ou seja, podem se relacionar ao conhecimento do conteudo ¢ ao conhecimento
pedagégico do contetido, de modo especial os de matemdtica, podendo ocorrer impactos negativos na
trajetdria académica dos estudantes. Por exemplo, apontam que as microagressdes podem “contribuir
para um isolamento do aluno, pois ele pode se sentir intimidado em interagir com colegas ou com
docentes, assumindo um papel de inferioridade pela falta de conhecimento do contetido matematico”
(Silva & Powell, 2016, p. 67).

Segundo Silva ¢ Powell (2016), em um segundo momento, microagressoes relacionadas
ao contetdo matemdtico podem se tornar instrumentos de limitacoes académicas impostas aos
estudantes, que as entrelagam aos sentimentos de inferioridade e impactam a sua prépria formagao.
Nesse contexto, todas as entrevistadas consideraram que, “na sua época’, o professor da disciplina de
matemdtica era “muito bravo”, e que os sujeitos que nao conseguiam decorar ou repetir procedimentos
algébricos eram considerados estudantes que nao sabiam matematica. Essa ideia pode ser capturada nos
seguintes trechos das entrevistas com Fernanda e Elisingela:

Os professores eram mais rigidos, mais bravos, e eu, por ter dificuldades, tinha medo de perguntar,
porque tinha medo de eles brigarem, de eles xingarem, como, de fato, era assim! Entio, minha
experz’éncz’a em rela;do 4 matemdtica fbi meio conturbada por conta disso. (Fernanda, entrevista, 2018).



Na minha época eva assim: aluno bom era o que sabia portugués e matemdtica, o resto nio era
visto pelo professor. Eles nio gostavam de alunos “burros”. Quantas vezes onvi dizer que eu nio iria
aprender, que eu nio sabia. . . E a tabuada? Meu Deus! Me lembro até hoje da professora batendo
a régua na mesa, em cima da mesa. . . grimndo. .. SxI, 5x2... 5x8... (Eliséngela, entrevista,
2018).

As situagoes de microagressoes vivenciadas pelas futuras pedagogas (ou mesmo por professoras
em exercicio) no ambiente escolar, como as citadas por Elisingela ¢ Fernanda, deixam marcas
emocionais que influenciam os processos de aprendizagem matemdtica. Assim, além de comprometer
o conhecimento matemdtico, as microagressoes experienciadas pelas estudantes contribuem para que
elas desenvolvam um sentimento de inferioridade que deixam transparecer traumas que impactam o
processo de aprendizagem da docéncia. Os trechos da entrevista e do questiondrio a seguir evidenciam
essa ideia:

Até hoje me causa transtorno. Acabei de quebrar uma xicara [durante a entrevistal, porque eu
fico meio mexida quando lembro que fui privada de frequentar as aulas por alguma vaidade do
professor, que nio ia com a minha cara. . . Enfim, essa é a experiéncia, bem negativa.

E experiéncia positiva, eu nio tive nenbuma experiéncia positiva! (Claudia, entrevista, 2018).

Matemadtica, para mim, sempre foi de dificil compreensio e continua sendo; dos professores antigos,
trago bastantes traumas. Durante a faculdade, boa parte desse trauma foi superado, mas confesso
que ndo tenho muitas habilidades com ela. (Estudante 3, trecho do questionério on-/ine, 2018).

Algumas das memérias do tempo de estudante (re)vividas pelas futuras pedagogas podem
ser consideradas como exemplos de microagressoes relacionadas aos contetidos matematicos, como
também evidenciaram Julio e Silva (2018). Segundo esses autores, as experiéncias ruins e as dificuldades
com a matemdtica vivenciadas na escola e fora da escola precisam ter um cuidado continuo pelos cursos
de formagao, uma vez que podem levar os futuros pedagogos a “produzir ou reproduzir situagoes
semelhantes as vividas no passado por eles e que aumentem a relacao de dificuldade com a matematica”
(Julio & Silva, 2018, p. 16).

Dessa forma, essas experiéncias contribuem para que algumas estudantes tenham a sensagio
de que a matemdtica nao ¢ algo para elas, que ¢ para poucos, ou até mesmo de que o conhecimento
matemdtico ¢ considerado habilidade naturalmente atribuida ao género masculino. Esse dado nos leva
a supor que as desigualdades de género podem ter sido construidas ao longo da histéria, uma vez que a
literatura traz, sobretudo, nomes de matemdticos homens com protagonismo no desenvolvimento da
matematica. Tal representatividade vem

Ganhando a fei¢ao de “naturais” de tanto serem praticadas, contadas, repetidas e recontadas.
Tais caracteristicas sio, na verdade, construidas, ao longo dos anos e dos séculos, segundo o
modo como as relagdes entre o feminino ¢ o masculino foram se engendrando socialmente.

(Auad, 2018, p. 19).

Essarelagao entre matemdtica e género foi mencionada por estudantes das disciplinas analisadas,
cujas dificuldades com os conteidos matematicos alguns estudantes consideraram que sao advindas do
fato de serem do género feminino. Esse fato d4 enfoque as questdes de microagressdes, uma vez que
vincula o género feminino ao entrave 4 aprendizagem matemdtica:

Sinto dificuldade a respeito desses contetidos porque nao consigo resolver tais problemas. Nao sei se
foi a forma com que foi passado esses conteiidos na escola ou se por ser um cérebro feminino tenho
mais dificuldade na drea de exatas. (Estudante 4, trecho do questiondrio on-line, 2018).



E possivel perceber que essas experiéncias contribuem para que algumas futuras professoras
tenham a sensagao de que a matematica nao é algo para elas, que é para poucos. Assim, observou-se, a partir
da anilise das entrevistas, que as microagressoes vividas pelas futuras pedagogas durante sua trajetéria
escolar contribuiram para que adquirissem sentimentos e significados negativos do desenvolvimento
dos conhecimentos matematicos, os quais, até hoje, impactam seu desenvolvimento profissional docente
e que talvez seu curso EaD nao tenha amenizado, ja que, pela analise das entrevistas, o paradigma do

exercicio nao problematizava essas experiéncias anteriores.

No Brasil, podemos dizer que, nos ultimos anos, os avangos da EaD cresceram como nunca
tinha se visto antes. Para Litto (2014, p. 58), a EaD teve sua implementagao tardia no cendrio do ensino
superior brasileiro, em virtude do “conservadorismo da comunidade académica, geragoes de burocratas
sem visao da educagio, e pelo Congresso Nacional”, que nao entendiam, ou nio queriam entender as
forgas das tecnologias na sociedade vigente, que trazem uma forma independente de ensinar e aprender.
Entretanto, a anélise dos dados deste estudo indica que os futuros professores e professoras participantes
tém certa visao de dependéncia da pessoa do professor para o desenvolvimento do processo de ensino
¢ de aprendizagem no AVA. Evidencia, também, expectativas positivas em relagao as disciplinas
Fundamentos e Metodologias de Matematica I e Fundamentos e Metodologias de Matematica IT como
possibilidade de aprendizagem e superagao das lacunas conceituais matemdticas advindas do ensino
bésico. Porém as falas e escritas do grupo participante relatam os desafios da aprendizagem a distancia
e as criticas vivenciadas relativas a legitimacio da EaD, enquanto modalidade de ensino para formagao
inicial de professores para os anos iniciais do ensino fundamental.

A EaD teve sua regulamentagao por meio do Decreto n. 5.622 (2005), que especifica o art. 80
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394 (1996), que impulsionou
a oferta e o desenvolvimento de cursos de graduagao dessa modalidade, para entao implementar uma
politica de institucionalizagao da Universidade Aberta do Brasil. Desde o primeiro credenciamento
junto ao Ministério da Educacio (MEC), em 1994, pela Universidade Federal do Mato Grosso
(UFMT), o curso de pedagogia a distincia tem enfrentado ostensivas criticas em diversos aspectos
na formagao inicial de professores. O primeiro desses aspectos ¢ que a formagio do pedagogo sempre
apareceu com um figurino curricular da fragmentagio dos processos formativos que nao dé conta de
superar os desafios da educagio bésica (Saviani, 2007; Gatti, 2014). O segundo aspecto que merece
destaque ¢ a sua oferta a distincia, que inclui elementos que a apresentam mais complexa, pois
“a0 mesmo tempo que potencializa a expansao da formagao de professores abre novas oportunidades
de trabalho” (Almeida et al., 2012). A politica de formagao inicial de professores estabelecida hoje tem
como objetivo principal promover a democratizagao do ensino superior. Isso, segundo Barros (2015),
nos permite ver a expansao do ensino a distdncia ligada a um contexto de justica social ou a um contexto
mercadolégico.

Diante dessas consideragdes, o meio académico e a sociedade podem considerar a EaD como
modalidade capaz de proporcionar a aceleragio e a ampliagao do acesso de pessoas ao ensino superior
que, a principio, estariam & margem desse nivel de ensino, aumentando, assim, a equidade social (Barros,
2015; Zawacki-Richter & Anderson, 2015). No entanto, ¢ relevante destacar pontos de vista contrérios a
esse fendmeno da expansao da EaD, podendo-se afirmar que esse aspecto quantitativo estd diretamente
ligado as politicas de mercado que tém metas de justica social, apoiadas pelo Banco Mundial (Barros,
2015). Esse principio de justica social, em 19438, foi considerado pela Declaragio de Direitos Humanos
das Organizacoes das Na¢oes Unidas (ONU), que abrangeu a Declaragio sobre a Justica Social para
uma Globaliza¢ao Justa da Organizag¢io Internacional do Trabalho, tendo como premissa que o ensino
superior deve ser acessivel a todos os individuos, aumentando, assim, as perspectivas de qualidade de



vida para todos (Zawacki-Richter & Anderson, 2015). Nos trechos das entrevistas a seguir, é possivel
verificar uma visao do curso de graduagio a distAncia com base nas possibilidades de acesso a educagio
por meio da EaD para um publico que dificilmente teria oportunidades de acessar a universidade:

Eu vejo a EaD com muito bons olhos. Porque essa modalidade deu oportunidade para quem tinha
aquele sonho de fazer uma graduacio, mas que, de repente, assim, néo tinha mais tempo ou nio
tinha idade para frequentar uma universidade. E ai poder estudar no conforto de casa é muito
bom. Porém, eu acredito que os que perseveram sio realmente aqueles que tém vontade, porque
¢ muito dificil vocé fazer uma universidade a distincia em que vocé tem que ser autodidata.
(Cldudia, entrevista, 2018).

Minhas expectativas em relagio ao curso de Pedagogia EaD eram a respeito da minha idade para
aprender em ambientes virtuais de aprendizagem. (Rosana, entrevista, 2018).

Comojé destacamos, o perfil do publico estudantil do curso de Pedagogia EaD da UFA é feminino
¢ mais velho, aparentemente a procura de uma recoloca¢ao no mercado. No que diz respeito ao niimero de
concluintes, nota-se, pelos dados do ultimo Censo da Educacao Superior de 2017, que o nimero ¢ menor
do que o dos cursos presenciais (Inep, 2018). Segundo Gatti (2014), isso se deve & constatagao de que os
estudantes, por serem mais velhos, encontram dificuldades para retornar ao hébito de estudo, no tocante a
proficiéncia para aprender de forma solitaria, e de que o estabelecimento de encontros virtuais ou tutoriais
superficiais colabora para 0 aumento do niimero de desistentes desses cursos.

Simultaneamente, o desafio da EaD vai além. Ainda segundo Gatti (2014), é preciso repensar
os projetos pedagdgicos desses cursos, de maneira que seja possivel buscar solugoes para minimizar as
desigualdades e promover a equidade social, por meio de condigoes efetivas de ensino e de aprendizagem,
rompendo com as falsas evidéncias de que a inovagao tecnoldgica, por si s6, pode tornar o ensino de
qualidade. Gatti (2014) preocupa-se também com o fato de que os cursos a distdncia nio oferecem
aos estudantes o convivio direto com seus pares e professores, ficando isentos da cultura académica,
tao necessdria para o desenvolvimento do processo de formacio. E, de fato, dificuldades em relagao
a modalidade a distdncia como essa foram destacadas durante as entrevistas pelos participantes da
pesquisa, como nos trechos a seguir:

De uma maneira geral, o AVA apenas apresentou as atividades, determinando tempo, e eu sozinha
as realizei, até mesmo porque as respostas quanto ds dividas demoram um pouco. (Estudante 8,
trecho do questiondrio o7-line, 2018).

Entao, en acho que tem que ter contato, isso € importante, e isso dd for¢a para a gente estudar,
dd dnimo. . . Entio, na EAD tem que ser assim, esse contato, esse carinbo... Porque as pessoas
ndo podem se esquecer que a gente precisa do contato. O mundo estd se perdendo porque nao temos
contato mais. O curso em EaD é para quem ndao pode estar todos os dias ld, mas, pelo menos uma
vez por més, o contato é de extrema importincia. (Viviane, entrevista, 2018).

Minha visio a respeito da EaD ¢é péssima! Porque EaD ¢ assim que estamos tendo... face a face. Este
contato, igual aqui! Penso que deveria ter mais webconferéncias na EaD. (Elisingela, entrevista, 2018).

Segundo Dourado (2008), uma resposta a esse problema estaria na forma de pensar a EaD
sobre a natureza do seu projeto pedagdgico e suas objetividades de ensino de aprendizagem, a fim de
romper com a premissa de que sao os aparatos tecnoldgicos e seus usos a garantia de condi¢oes para a
qualidade no processo de ensino ofertada nesses cursos. Assim, mais recentemente, Zawacki-Richter e
Anderson (2015) refletem sobre os desafios e as garantias relacionados a0 uso educacional de tecnologias,
na tentativa de possibilitar o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem em EaD. Para esses
autores, o uso das tecnologias digitais tem potencial pedagdgico para apoiar o estudante e professores
no processo dialdgico em todos os niveis, bem como pode expandir o acesso a informagoes ¢ dados,
colaborando com a formagao das pessoas envolvidas no processo de ensino e de aprendizagem.



No entanto, mesmo com a internet possibilitando uma infinidade de ferramentas para o
desenvolvimento da comunicacao, interacao e avaliacao para prever e orientar o aprendizado no AVA
(Zawacki-Ritcher & Anderson, 2015), Gatti (2014) conclui que a formacao inicial de professores a
distancia enfrenta graves problemas. Ela refere-se a auséncia de uma politica nacional de formagio
inicial nos cursos de licenciatura, principalmente na graduagao em Pedagogia EaD. Assim, em 4mbito
mais particular, o reconhecimento da necessidade da pessoa do professor para auxiliar na condugio do
processo da aprendizagem no ambiente virtual foi concebido pelo grupo participante da pesquisa
como fator importante para a aprendizagem matemdtica. Os trechos das entrevistas e respostas ao

questionario on-line a seguir resumem essa ideia:

Porque, quando vocé tem um contato direto com o tutor ou professor, o professor consegue avaliar
. . « -~ . . o~ . .

isso, tipo... “ele ndo conseguin, talvez por uma falha minha, ou nio entenden direito, vamos
dar uma oportunidade de, de repente, de refazer”. E, como é a distincia, o prazo é bem curto,
0 volume de atividades que vocé tem é bem grande. Que, como eu disse, nio sé uma disciplina
que vocé cursa, mas também vale para todos, nio sé a matemdtica, vocé fica meio perdida.
(Fernanda, entrevista, 2018).

As principais dificuldades que encontrei para aprender matemdtica foi a auséncia do professor.
Sua falta de atencio com a gente. Nio tivemos professor! (Elisingela, entrevista).

Fazer matemdtica a distincia é um grande desafio. Portanto, sé os dedicados conseguem passar a
frente o que aprenden. (Estudante 9, trecho do questiondrio on-line, 2018).

Observa-se que o apoio do professor ¢ do tutor ao estudante em ambientes virtuais de
aprendizagem mostra-se importante. Isso diz respeito a qualquer modalidade de ensino pela qual o
estudante opte para iniciar seu processo de formagao profissional. Mas, segundo Zawacki-Richter e
Anderson (2015), o estudante, especificamente da EaD, requer certo nivel de maturidade e determinadas
aptidoes para aprender, de forma independente ou cooperada, em ambientes virtuais. Esses autores
também ressaltam que, muitas vezes, nem todos os estudantes da EaD estdo preparados para estudar
a distincia, pois ainda nao desenvolveram tais habilidades. Outro ponto diz respeito a sensacio de
“solidao” do ambiente, como pode ser visto pelo recorte da entrevista a seguir:

O professor, nio o tutor, o professor ficar perto de nds professores, futuros professores. Para poder olhar
nos nossos olhos, e falar: “gente, eu jd passei pelo que vocés estio passando. Eu, um dia, jd fui aluna,
assim, como vocés estio. Mas vocés tém capacidades de chegarem onde eu estou”. Porque uma frase
que eu penso hoje, assim: “eu sou professora, de quem eu sou referéncia, para quem?”. Para os meus
alunos. E quem que é referéncia para mim hoje, como aluno? Os meus professores. Eu nem sei quem
eram meus professores. As vezes, vocé via pela foto, e nada mais. (Viviane, entrevista, 2018).

Assim, a visao que Elisingela formulou sobre aprendizagem a distancia fornece indicios de
um processo solitdrio e individual, que, segundo Gatti (2014), gera um sentimento que colabora para
o abandono do curso. Para que isso nao ocorra nos cursos de ensino a distincia, mostra-se importante
que as institui¢oes desenvolvam um sistema de apoio ao estudante para motivé-los e ajudé-los a criar
suas proprias estratégias de ensino (Zawacki-Richter & Anderson, 2015).

Com base nas discussoes realizadas neste trabalho, podemos dizer que a construgao do conhecimento
do contetdo matematico foi superficialmente abordada durante o desenvolvimento das disciplinas
Fundamentos ¢ Metodologias de Matematica I ¢ Fundamentos e Metodologias de Matematica II



do curso de Pedagogia EaD da UFA. Embora as participantes do estudo tenham afirmado que se
sentiam preparadas em termos de metodologias de ensino de matematica, o que nossa andlise evidencia
¢ que muitas delas j& ensinam (ou ensinarao) matemdtica nos anos iniciais do ensino fundamental
com base nos conhecimentos construidos enquanto estudantes da educagao bésica. Ecoamos, entao,
o que a literatura ja vem afirmando em relagao aos cursos de formagio de professores que ensinam
matemadtica nos anos iniciais do ensino fundamental, que ¢ a necessidade de mais aprofundamento no
conhecimento do contettldo matemadtico nos cursos de formacao.

Como discutimos ao longo deste artigo, muitas das dificuldades relacionadas ao contetdo
matemdtico sao trazidas da propria educagao bdsica das estudantes, mas também consideramos
que a forma como as disciplinas Fundamentos e Metodologias de Matematica I ¢ Fundamentos e
Metodologias de Matemdtica II foram organizadas pode ter favorecido para que essas dificuldades
continuassem, mesmo ap6s sua conclusio. Como foi possivel notar, o AVA foi organizado de
maneira a priorizar discussdes em torno das metodologias de ensino de matemdtica, deixando
pouco espago para o aprofundamento dos conteudos especificos de matemadtica. A literatura que
pesquisa a formagao de professores que ensinam matemdtica ja vem apontando tal problematica
hd muito tempo. Em particular, outras questoes relacionadas aos préprios desafios da modalidade
de ensino a distAncia podem potencializar essas dificuldades. Por exemplo, como destacamos, as
participantes mencionaram diversos beneficios da modalidade EaD, principalmente relacionados a
democratizagao do acesso ¢ 3 oportunidade de finalmente cursarem um nivel superior, tendo em vista
osdiferentes arranjos de suas vidas que as impediam de frequentar presencialmente uma universidade.
No entanto, limitagdes apontadas, como a constru¢io do AVA como um ambiente com pouca
intera¢ao, com raros momentos sincronos, € uma organizagio que evidenciou uma auséncia
do professor formador, responsével pelas disciplinas académicas, podem ter potencializado as
dificuldades com o contetido matemético mencionadas pelas futuras pedagogas e igualmente ter
causado uma sensac¢ao de abandono e de nao pertencimento ao espago académico.

Para nds, isso suscita o desenvolvimento de novas pesquisas sobre a modalidade EaD no
que tange 4 importincia do formador como um referencial, ou mesmo um modelo profissional.
Como ¢ possivel que futuros professores e professoras compreendam a natureza de seu papel,
ou entao o préprio alcance de seu trabalho no engajamento pessoal se experienciaram uma auséncia
desse referencial durante sua formac¢ao? Ou, entdo, como seria possivel ensinar a importancia da
mediagao docente no ensino de matemética quando tal mediagao nunca foi experienciada durante
o processo de formagao inicial? E possivel formarmos pedagogos e pedagogas na modalidade EaD
de forma que exista uma maior presen¢a do formador? Como poderiamos viabilizar isso, mesmo
que de forma EaD? Esperamos que essas questdes possam inspirar outros estudos. Esperamos ainda
que permitam uma reflexao sobre a necessidade de um preparo dos profissionais que atuam em cursos
da modalidade EaD, principalmente quanto 4 disciplina de matematica. Como discutimos ao longo
deste artigo, ha elementos e aspectos que potencializam o engajamento dos estudantes no AVA e
devem ser pensados com cuidado para nao se transformar a plataforma em um mero depdsito de
materiais de leitura.

Ademais, outro ponto discutido neste trabalho diz respeito a uma possivel visao
compartilhada por futuros professores e professoras que ensinam matemadtica nos anos iniciais
do ensino fundamental de que a matemdtica ¢ um campo do conhecimento que ¢ “para poucos”,
como uma 4rea limitada aos “superdotados”. Temos indicios de que essa crenca pode estar atrelada
a forma pela qual a matemdtica foi trabalhada ao longo da trajetéria de escolarizagio bésica das
futuras professoras. Tal tratamento dos contetidos de matematica que nao foram aprendidos na
fase de escolarizagao das egressas, e mesmo as suas experiéncias com as microagressoes relacionadas
a0 conteudo matematico, impactaram negativamente sua relagﬁo com a matemadtica. Assim,



com Julio e Silva (2018), consideramos que os cursos de formagio de professores precisam propiciar
espagos para que essas questoes sejam debatidas. Em cursos na modalidade EaD, consideramos que

foruns e outras ferramentas do AVA podem ser utilizados nesse sentido.
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