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Nota do coordenador

	A produção em Educação Matemática cresceu consideravelmente nas últimas duas décadas. Foram teses, dissertações, artigos e livros publicados. Esta coleção surgiu em 2001 com a proposta de apresentar, em cada livro, uma síntese de partes desse imenso trabalho feito por pesquisadores e professores. Ao apresentar uma tendência, pensa-se em um conjunto de reflexões sobre um dado problema. Tendência não é moda, e sim resposta a um dado problema. Esta coleção está em constante desenvolvimento, da mesma forma que a sociedade em geral, e a, escola em particular, também está. São dezenas de títulos voltados para o estudante de graduação, especialização, mestrado e doutorado acadêmico e profissional, que podem ser encontrados em diversas bibliotecas. 

	A coleção Tendências em Educação Matemática é voltada para futuros professores e para profissionais da área que buscam, de diversas formas, refletir sobre essa modalidade denominada Educação Matemática, a qual está embasada no princípio de que todos podem produzir Matemática nas suas diferentes expressões. A coleção busca também apresentar tópicos em Matemática que tiveram desenvolvimentos substanciais nas últimas décadas e que podem se transformar em novas tendências curriculares dos ensinos fundamental, médio e superior. Esta coleção é escrita por pesquisadores em Educação Matemática e em outras áreas da Matemática, com larga experiência docente, que pretendem estreitar as interações entre a Universidade – que produz pesquisa – e os diversos cenários em que se realiza essa educação. Em alguns livros, professores da educação básica se tornaram também autores. Cada livro indica uma extensa bibliografia na qual o leitor poderá buscar um aprofundamento em certas tendências em Educação Matemática.

	Neste livro, as autoras discutem o ensino de matemática nas séries iniciais do ensino fundamental num movimento entre o aprender e o ensinar. Consideram que essa discussão não pode ser dissociada de uma mais ampla, que diz respeito à formação das professoras polivalentes – aquelas que têm uma formação mais generalista em cursos de nível médio (Habilitação ao Magistério) ou em cursos superiores (Normal Superior e Pedagogia). Nesse sentido, elas analisam como têm sido as reformas curriculares desses cursos e apresentam perspectivas para formadores e pesquisadores no campo da formação docente. O foco central da obra está nas situações matemáticas desenvolvidas em salas de aula dos anos iniciais. A partir dessas situações, as autoras discutem suas concepções sobre o ensino de matemática a alunos dessa faixa etária, o ambiente de aprendizagem a ser criado em sala de aula, as interações que ocorrem nesse ambiente e a relação dialógica entre alunos-alunos e professora-alunos que possibilita a produção e negociação de significado.
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	Introdução 

	Discutir o ensino de Matemática nas séries iniciais do ensino fundamental. Esse foi o desafio a que nos propusemos. Há muito a dizer e narrar sobre práticas de sala de aula e sobre a formação das profissionais que atuam nesse nível de ensino – também conhecido como ensino fundamental I. Não queríamos apenas abordar a formação docente e as lacunas na formação matemática dessas profissionais, mas também trazer contextos significativos da matemática escolar que pudessem contribuir para o debate e para as reflexões sobre as práticas que são e podem ser desenvolvidas com estudantes.

	Para atender a tal expectativa, constituímos uma parceria: duas professoras de matemática com experiências na sala de aula da escola básica (ensino fundamental II e ensino médio) e na formação docente (Adair e Cármen) e uma professora de matemática recém-formada (Brenda), mas atuante em salas de aula das séries iniciais, por ser portadora da habilitação ao magistério em nível médio. Assim, a produção do presente livro consistiu num trabalho colaborativo, no qual as diferentes vozes foram se cruzando, (entre)tecendo-se na narrativa que buscamos produzir.

	Mas o desafio ainda não estava superado. Qual seria a abordagem? Seria um livro de metodologia de ensino de matemática? De fundamentos da matemática? Difícil decisão!

	Optamos por produzir um livro no qual as ações de aprender e de ensinar fossem se entrecruzando, tecendo-se mutuamente. Decidimos, então, organizar a obra em três partes.

	Na primeira parte, constituída pelo capítulo I, apresentamos algumas reflexões sobre a formação docente da professora polivalente, tradicionalmente entendida como a docente que atua na educação infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental e que, embora tenha de ensinar todas as disciplinas que compõem o currículo, tem uma formação generalista – oferecida antigamente pelos chamados cursos de Habilitação ao Magistério em nível médio e, atualmente, pelo curso Normal Superior ou de Pedagogia.

	Para tal, fazemos uma breve retrospectiva das últimas reformas curriculares – tanto da educação básica quanto da formação docente – com o objetivo de evidenciar o quanto os cursos de formação inicial têm deixado de formar professoras que deem conta de acompanhar as reformas curriculares dos últimos anos. As lacunas nos processos formativos colocam essas professoras diante do desafio de ensinar conteúdos específicos de uma forma diferente da que aprenderam, além de precisarem romper com crenças cristalizadas sobre práticas de ensino de matemática pouco eficazes para a aprendizagem dos alunos.

	Na parte II, por nós denominada de “O fazer matemático nos anos iniciais”, temos como objetivo trazer contextos de sala de aula que ilustrem nossas concepções sobre a prática de ensinar matemática a estudantes desse nível de ensino. Inicialmente, no capítulo II, apresentamos alguns pressupostos teóricos que dão sustentação às práticas discutidas nos capítulos seguintes. Nos capítulos III, IV e V, trazemos experiências de sala de aula da professora Brenda, na perspectiva de um ambiente de aprendizagem pautado no diálogo, nas interações e na negociação e produção de significados.

	Na terceira e última parte – capítulo VI – apontamos alguns desafios e perspectivas para práticas de formação e de pesquisa com professoras que atuam nas séries iniciais. 

	Enfim, esperamos que este livro, embora não seja exclusivamente de metodologia de ensino de matemática, possa contribuir tanto para professoras polivalentes quanto para formadores(as) e pesquisadores(as) envolvidos(as) com a formação dessas profissionais. 

	As autoras





	PARTE I

	APRENDER E ENSINAR MATEMÁTICA NOS ANOS INICIAIS 




	

	Como professor não me é possível ajudar o educando a superar sua ignorância se não supero permanentemente a minha. Não posso ensinar o que não sei. 

	Freire, 1996, p. 95





	Capítulo I

	A formação matemática da professora polivalente: desafios de ensinar o que nem sempre aprendeu

	Neste capítulo trazemos algumas reflexões sobre os desafios de aprender e ensinar matemática nas séries iniciais, postos às professoras1 que atuam nesse segmento de ensino. Inicialmente, faremos uma breve retrospectiva dos documentos curriculares das últimas três décadas e suas principais consequências para o ensino de matemática nas séries iniciais. Essa retrospectiva tem por objetivo refletir sobre como pode ter ocorrido a formação das professoras (futuras ou em exercício) enquanto estudantes da educação básica no período de reformas que abordaremos a seguir. Num segundo momento, olhamos para as alunas da pedagogia (futuras professoras) e analisamos as últimas reformas ocorridas nos cursos de formação inicial, bem como as crenças que elas foram construindo a partir dos modelos de aulas de matemática da escola básica. Finalmente, apontamos alguns desafios postos ao exercício profissional dessas professoras: aprender e ensinar matemática.

	As ideias aqui defendidas serão retomadas na segunda parte deste livro, quando traremos situações reais de sala de aula.

	A Matemática nos anos iniciais: retrospectiva curricular 

	É inegável que nos últimos trinta anos o Brasil tem assistido a um intenso movimento de reformas curriculares para o ensino de matemática. Na década de 1980, a maioria dos estados brasileiros elaborou suas propostas curriculares tanto no sentido de atender a uma necessidade interna do País – fim de um período de ditadura militar e reabertura democrática – quanto com vistas a acompanhar o movimento mundial de reformas educacionais.

	Como nos diz Pires (2000, p. 35), referindo-se a essas reformas, 

	[...] o homem parece começar a tomar consciência da iminência do desastre planetário, da explosão demográfica, da redução dos recursos naturais. Desse modo, novos paradigmas emergem e trazem, como consequência, desafios à educação e, em particular, ao ensino da Matemática.

	Os currículos de matemática elaborados nessa década, na maioria dos países, trazem alguns aspectos em comum, que se podem dizer inéditos quanto ao ensino dessa disciplina: alfabetização matemática; indícios de não linearidade do currículo; aprendizagem com significado; valorização da resolução de problemas; linguagem matemática, entre outros.

	Esses aspectos, de certa forma, fizeram-se presentes nas propostas curriculares dos estados brasileiros. Carvalho (2000), ao analisar essas propostas, aponta pontos tanto positivos quanto negativos. Quanto aos positivos, no que se refere ao nível das séries iniciais do ensino fundamental, podemos destacar os seguintes, indicados pelo autor (p. 122-123): 

	
			o tratamento e análise de dados por meio de gráficos; 

			a introdução de noções de estatística e probabilidade; [..]

			o desaparecimento da ênfase na teoria dos conjuntos; [..]

			a percepção de que a matemática é uma linguagem; 

			o reconhecimento da importância do raciocínio combinatório; 

			um esforço para embasar a proposta em estudos recentes de educação matemática; 

			o reconhecimento da importância do raciocínio combinatório;

			a percepção de que a função da Matemática escolar é preparar o cidadão para uma atuação na sociedade em que vive. 

	

	No que se refere aos aspectos negativos dessas propostas, Carvalho (2000) destaca, por exemplo, que ainda predominava a grande ênfase no detalhamento dos conteúdos e nos algoritmos das operações, em detrimento dos conceitos, sem, no entanto, oferecer ao professor sugestões de abordagens metodológicas compatíveis com a filosofia anunciada na proposta. Muitas dessas propostas traziam orientações gerais, que pouco contribuíam para a atuação do professor em sala de aula. Havia também ausência de referências ao tratamento de habilidades tidas como fundamentais para o desenvolvimento do pensamento matemático, como cálculo mental, estimativas e aproximações.

	A maioria dessas propostas apresentava uma intenção “construtivista” – tendência didático-pedagógica bastante forte na educação brasileira nessa década. Ou seja, como analisa Carvalho (2000), tais propostas sugeriam a criação de ambientes em que os alunos pudessem construir conceitos matemáticos. No entanto, as orientações gerais dadas aos professores pouco contribuíam para o exercício profissional.

	Há que considerar também que nessa época as professoras das séries iniciais, em sua maioria, tinham uma formação em nível médio – antigo curso de habilitação ao magistério que lhes dava certificação para atuar na educação infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Se, por um lado, alguns desses cursos tinham uma proposta pedagógica bastante interessante, por outro, na maioria deles não havia educadores matemáticos que trabalhassem com as disciplinas voltadas à metodologia de ensino de matemática – muitos eram pedagogos, sem formação específica. Decorria daí, muitas vezes, uma formação centrada em processos metodológicos, desconsiderando os fundamentos da matemática. Isso implicava uma formação com muitas lacunas conceituais nessa área do conhecimento.

	Se os cursos de habilitação ao magistério pouco contribuíram com a formação matemática das futuras professoras, os cursos de pedagogia, na maioria das instituições superiores, mostravam-se ainda mais deficitários. Como destacado por Curi (2005), na grade curricular dos cursos de pedagogia raramente são encontradas disciplinas voltadas à formação matemática específica dessas professoras. 

	Com esse quadro, é possível supor que as professoras, em sua prática, pouco compreendiam das novas abordagens apresentadas para o ensino de matemática nos documentos curriculares. Nossa experiência como formadoras revela que a maioria das professoras não conseguia compreender os princípios dessas propostas – em especial no Estado de São Paulo, contexto de nossa atuação.

	Não há como deixar de destacar que o Estado de São Paulo, na década de 1980, através da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagógicas (CENP), teve uma forte atuação no sentido não apenas de produzir materiais de excelente qualidade para a prática pedagógica, como também de investir na formação continuada de professores, por meio das monitorias de disciplinas – da maioria das disciplinas que compunham o currículo da educação básica – existentes nas Delegacias de Ensino. No entanto, sabemos que mesmo investimentos como esses não conseguiram abranger a totalidade das professoras. Muitas continuaram com suas aulas de matemática com as mesmas abordagens de décadas anteriores: ênfase em cálculos e algoritmos desprovidos de compreensão e de significado para os alunos; foco na aritmética, desconsiderando outros campos da matemática, como a geometria e estatística. 

	Além disso, os livros didáticos – ferramenta considerada imprescindível para o professor de qualquer nível – por terem caráter nacional, não conseguiram incorporar a maioria dos princípios contidos nas propostas estaduais.

	Na década de 1990 o Brasil iniciou uma série de reformas educacionais. Há que destacar a LDB (Lei 9.394/96) que, entre outras mudanças, instituiu a formação em nível superior da professora que atua nas séries iniciais (ou professora polivalente) – em cursos de pedagogia ou normal superior. Propôs também em seu artigo 26, que os currículos do ensino fundamental e do ensino médio tivessem uma base nacional comum. Nesse sentido, desde 1995, conforme destaca Pires (2000), a Secretaria da Educação do Ensino Fundamental do Ministério da Educação e do Desporto já iniciara o trabalho de elaboração de um currículo nacional para o ensino fundamental: Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) – dividido em quatro ciclos: 1º ciclo, envolvendo 1ª e 2ª séries; 2º ciclo, 3ª e 4ª séries; 3º ciclo, 5ª e 6ª séries; e 4º ciclo, 7ª e 8ª séries. 

	No documento relativo à matemática do 1º e 2º ciclos, em sua parte introdutória (Brasil, 1997), há uma análise do contexto do ensino dessa disciplina, apontando como um dos problemas o processo de formação do professor – tanto a inicial quanto a continuada – e a consequente dependência deste em relação ao livro didático, o qual muitas vezes tem qualidade insatisfatória. 

	Esse documento trouxe, sem dúvida, questões inovadoras quanto ao ensino de matemática, entre as quais Pires (2000, p. 57) destaca: a matemática colocada como instrumento de compreensão e leitura de mundo; o reconhecimento dessa área do conhecimento como estimuladora do “interesse, curiosidade, espírito de investigação e o desenvolvimento da capacidade de resolver problemas”. Segundo a autora, há, no documento, indicativos de ruptura com a linearidade do currículo, uma vez que ele destaca a importância de estabelecer conexões entre os diferentes blocos de conteúdos, entre a matemática e as demais disciplinas, além da exploração de projetos que possibilitem a articulação e a contextualização dos conteúdos.

	O documento também enfatiza a importância de trabalhar tanto com conceitos quanto com procedimentos matemáticos, com os processos de argumentação e comunicação de ideias, utilizando-se de “alguns caminhos para ‘fazer Matemática’ na sala de aula”, como o recurso à resolução de problemas; à história da matemática; às tecnologias da informação; aos jogos. Outra inovação presente no documento diz respeito à inclusão do bloco de conteúdos referentes ao tratamento da informação.

	Se, nas décadas anteriores, havia uma dicotomia entre os documentos curriculares e os livros didáticos, a partir da publicação dos PCN, o MEC também investiu na avaliação dos livros didáticos, de forma a buscar certa sintonia entre os princípios teórico-metodológicos do documento curricular e a proposta pedagógica do livro. No entanto, esse processo não garante nem a qualidade do ensino de matemática proposto pelos livros nem a compreensão que a professora tem das propostas apresentadas. Além disso, na maioria das vezes, o critério de escolha do livro didático pauta-se na proximidade da proposta apresentada com as crenças que a professora tem sobre o que seja ensinar matemática.

	É importante destacar que as tendências para o ensino de matemática presentes nos PCN estão alinhadas com o movimento educacional mais amplo, em especial, aquele decorrente da Conferência Educação para Todos, realizada em Jomtien/Tailândia, em 1990, organizada pela Unesco e pelo Banco Mundial, da qual participaram representantes dos diferentes países. A partir do documento gerado nessa conferência, Declaração Mundial sobre Educação para Todos da Unesco, alguns indicativos para o ensino de Matemática foram delineados: há indicação explícita à importância de conhecimentos como a resolução de problemas, “como instrumentos de aprendizagem essenciais (ao lado de outros como a leitura, a escrita e o cálculo)” (Abrantes; Serrazina; Oliveira, 1999, p. 9, grifos dos autores) e destaque para outros conhecimentos básicos – as capacidades, os valores e as atitudes. 

	Nos últimos anos (2006 a 2008), alguns estados brasileiros voltaram a reformular suas propostas curriculares. Destacamos o Estado de São Paulo que em 2007 iniciou a elaboração de novas propostas curriculares. Enquanto para o ensino fundamental II (5ª a 8ª séries) e ensino médio a proposta já foi publicada em início de 2008, a do ensino fundamental I (1ª a 4ª séries) foi editada apenas na versão preliminar e contém: (a) concepção do que seja aprender e ensinar Matemática; (b) os objetivos gerais do ensino de Matemática no ciclo I; (c) as expectativas de aprendizagem para cada série; (d) orientações didáticas para o ensino de matemática. Não se constatam diferenças entre os objetivos e os princípios apontados no documento em relação àqueles dos PCN. Assim como nos PCN, as orientações didáticas são vagas, o que exige uma professora conhecedora da matemática para esse nível de ensino. No que diz respeito aos princípios, reitera-se, como em documentos anteriores, a necessidade de que o aluno seja “o agente da construção de seu conhecimento quando, numa resolução de problemas, ele é estimulado a estabelecer conexões entre os conhecimentos já construídos e os que precisa aprender” (São Paulo, 2008, p. 2). No entanto, o documento pouco esclarece sobre a concepção de resolução de problemas – um campo bastante polissêmico e pouco compreendido pelas professoras, como discutiremos no capítulo posterior.

	Em síntese, podemos dizer que adentramos o século XXI com uma efervescência de ideias inovadoras – pelo menos nas práticas discursivas curriculares – quanto ao ensino de Matemática. A questão que se coloca é: a formação que vem sendo oferecida às professoras das séries iniciais tem levado em consideração esses documentos curriculares – tanto para conhecimento e compreensão quanto para críticas?

	A formação matemática da professora polivalente

	A formação docente para atuação nas séries iniciais do ensino fundamental vem ocorrendo nos cursos de pedagogia e normal superior. Curi (2005), em sua pesquisa, analisou como as instituições de ensino superior incorporaram as orientações oficiais quanto à formação docente, com ênfase na oferta de disciplinas voltadas à formação matemática dos futuros professores e suas respectivas ementas. Segundo ela, 90% dos cursos de pedagogia priorizam as questões metodológicas como essenciais à formação desse profissional, porém as disciplinas que abordam tais questões têm uma carga horária bastante reduzida. 

	Evidentemente, não é possível avaliar a qualidade da formação oferecida, tomando por base apenas as ementas dos cursos – as quais, muitas vezes, cumprem apenas um papel burocrático das instituições. No entanto, a autora aponta aspectos que merecem reflexão, por exemplo, a ausência de indicações de que os futuros professores vivenciem a prática da pesquisa em educação matemática, principalmente no que diz respeito ao ensino e à aprendizagem nas séries iniciais. Destaca também a ausência de referências aos fundamentos da matemática.

	No que diz respeito aos cursos normais superiores, a situação não é muito diferente, até porque essa modalidade de curso ainda é recente no País, e há um número reduzido deles. 

	Podemos, então, dizer que as futuras professoras polivalentes têm tido poucas oportunidades para uma formação matemática que possa fazer frente às atuais exigências da sociedade e, quando ela ocorre na formação inicial, vem se pautando nos aspectos metodológicos. 

	A retrospectiva sobre o movimento de reforma curricular nos possibilita entender as lacunas matemáticas que as professoras polivalentes trazem. Se há 30 anos o País tem vivido um intenso movimento curricular, seria de se esperar que qualquer jovem, na faixa etária de 18 a 25 anos, tivesse sido escolarizado dentro desses princípios inovadores com relação ao ensino de matemática. No entanto, essa realidade ainda está distante. Essa será nossa discussão na próxima seção, em que traremos relatos de alunas do curso de pedagogia – futuras professoras que atuarão na educação infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental – sobre sua formação matemática.

	Crenças e sentimentos em relação à matemática e seu ensino

	O que leva uma professora a construir determinado modelo de aula de matemática? Como as práticas de sala de aula vão sendo apropriadas e naturalizadas pelas professoras – futuras ou em exercício?

	Essas questões merecem reflexão e, como discutido na seção anterior, há necessidade de conhecer as experiências com a matemática que as futuras professoras já vivenciaram durante sua escolarização. Diferentes autores têm discutido o quanto a professora é influenciada por modelos de docentes com os quais conviveu durante a trajetória estudantil, ou seja, a formação profissional docente inicia-se desde os primeiros anos de escolarização.

	Pensando a partir dessa lógica e tomando o momento atual como referência, poderíamos dizer que as futuras professoras – alunas de 20 a 25 anos – foram expostas a novas práticas de ensino de matemática, visto que tiveram sua trajetória estudantil na escola básica dentro do período de reformas curriculares (pós-década de 1980). 

	No entanto, qualquer formador(a) que atue num curso de pedagogia sabe que isso não é real. Por um lado, a formação matemática dessas alunas está distante das atuais tendências curriculares; por outro lado, elas também trazem marcas profundas de sentimentos negativos em relação a essa disciplina, as quais implicam, muitas vezes, bloqueios para aprender e para ensinar. 

	Como consequência desse distanciamento entre os princípios dos documentos curriculares e as práticas ainda vigentes na maioria das escolas, essas futuras professoras trazem crenças arraigadas sobre o que seja matemática, seu ensino e sua aprendizagem. Tais crenças, na maioria das vezes, acabam por contribuir para a constituição da prática profissional. Para ilustrar esse argumento e evidenciar nossas reflexões anteriores, trazemos aqui algumas crenças de alunas de cursos de pedagogia quanto ao ensino e à aprendizagem de matemática. 

	Não é nossa intenção definir o que são as crenças, mesmo porque se trata de um conceito polissêmico.2 Alguns autores as usam como sinônimos de concepções, outros como sinônimos de visões, alguns outros as diferenciam, e outros ainda as incluem, juntamente com as concepções, no sistema de conhecimento do professor. Importa-nos considerar as conclusões de Thompson (1997, p. 40) de que: 

	[...] crenças, visões e preferências dos professores sobre a matemática e seu ensino, desconsiderando-se o fato de serem elas conscientes ou não, desempenham, ainda que sutilmente, um significativo papel na formação dos padrões característicos do comportamento docente dos professores.

	Defendemos também que essas crenças são construídas historicamente; daí a importância de analisar, em cursos de formação, a trajetória profissional das professoras para identificar quais são essas crenças e como elas podem ser trabalhadas para ser rompidas e/ou transformadas.

	Embora alguns autores façam classificações dos tipos de crenças, entendemos que, em se tratando de formação docente, elas precisam ser trabalhadas inter-relacionadas, pois se elas influenciarão o modo de se constituir professora, não há como separar as crenças dos diferentes saberes que compõem o repertório de saberes profissionais. O modo como uma professora ensina traz subjacente a ele a concepção que ela tem de matemática, de ensino e de aprendizagem. 

	Vamos nos apoiar nos trabalhos de Chacón (2003, p. 64). Assim, podemos pensar em crenças quanto à natureza da matemática e crenças quanto à perspectiva do ensino e da aprendizagem. 

	No que diz respeito às crenças sobre a natureza da matemática, Chacón (2003) considera três perspectivas: (a) matemática como ferramenta (visão utilitarista); (b) matemática como corpo estático e unificado de conhecimento (visão platônica); (c) matemática como um campo de criação humana, portanto um campo aberto e de verdades provisórias (ênfase na resolução de problemas). 

	Quanto aos modelos sobre a natureza do ensino (modelo de ensino) e da aprendizagem da matemática, podem ser destacadas crenças diretamente relacionadas à natureza da matemática, como: (a) modo prescritivo de ensinar, com ênfase em regras e procedimentos (visão utilitarista); (b) ensino com ênfase nos conceitos e na lógica dos procedimentos matemáticos (visão platônica); e (c) ensino voltado aos processos gerativos da matemática, com ênfase na resolução de problemas (visão da matemática como criação humana). Nos dois primeiros modelos, o professor é apenas um instrutor; o processo de ensino está centrado nele como sujeito ativo, e o aluno é o sujeito passivo que aprende pela transmissão, pela mecanização e pela repetição de exercícios e de procedimentos; no terceiro, o professor tem um papel de mediador, o organizador do ambiente para aprendizagem na sala de aula. O aluno é ativo e construtor do seu próprio conhecimento.

	Entre esses modelos, o primeiro deles – visão da matemática como caixa de ferramenta, ou seja, uma visão utilitarista – é o que se faz mais presente no discurso das alunas da pedagogia – algumas delas já atuando como profissionais por serem portadoras de diploma de magistério, em nível de ensino médio. Por exemplo:

	Cotidianamente a matemática faz parte de minha vida, pois é por intermédio dela que calculo através de uma análise laboratorial a quantidade de certos componentes presentes em alimentos; além disso, ela é a base para que eu possa preparar soluções químicas. (aluna Sil)

	Uso a matemática todos os dias com as crianças com contas de mamadeira, remédio, fraldas, lenços umedecidos e banhos, entre outros. (aluna Kel)

	E sempre vamos precisar da matemática para fazer algo, seja até mesmo para fazer compras, etc. (aluna Jaq)

	Esses depoimentos revelam crenças de que a Matemática está presente em tudo, mas, no momento de explicitar contextos nos quais ela aparece, as respostas de algumas graduandas são generalizantes. No entanto, há aquelas que questionam a própria matemática escolar:

	Estudar matemática é importante para o ser humano, mas sinceramente não entendo por que precisamos aprofundar tanto na matemática no ambiente escolar, pois conheço muitas pessoas já de idade, com pouco estudo, que fazem contas de cabeça num curto espaço de tempo melhor do que muitas pessoas formadas. (aluna Al)

	Evidentemente, nessa fala há uma concepção reducionista da matemática escolar, ou seja, ela se reduziria a procedimentos de cálculo. No entanto, constatamos que essa crença é muito forte entre futuras professoras e professoras em exercício, pois esse foi o modelo de ensino de matemática que vivenciaram, embora algumas até façam críticas a ele. Eis alguns depoimentos:

	Ao longo da minha vida escolar uma das matérias que tive menos dificuldade foi a matemática. O que mais gosto dela é somar e subtrair, já multiplicar e dividir é o que menos gosto principalmente se tiver mais que dois algarismos. (aluna Jul)

	O que eu mais gosto em matemática é algoritmo de adição ou soma, como costumávamos chamar. Porque foi uma das operações que mais gostava e tinha facilidade, de subtração também. O que eu menos gosto na matemática, talvez por não ter conseguido aprender bem, é a parte de geometria, números decimais e raiz quadrada (equação 1º e 2º grau). Porque para ensinar algo, temos que aprender primeiro, principalmente uma matéria que não nos familiarizamos. (aluna An)

	O que me desanima na matemática são aquelas “pequenas verdades” decoradas. Gostaria de exemplificar, mas infelizmente não me recordo das “hipotenusas e catetos”. (aluna Mar)

	Gostaríamos de ressaltar que não estamos generalizando, mas apontando o modelo que tem predominado no ensino de matemática. Sem dúvida, há práticas diferenciadas, algumas relatadas pelas próprias alunas da pedagogia. Os dois depoimentos a seguir destacam isso:

	O que mais gosto da matemática é os cálculos de raciocínio lógico, aqueles que nos fazem pensar e repensar, mas depois notamos que era tão lógico. (aluna AP)

	Entre todas as disciplinas estudadas no período de minha escolarização confesso que a matemática nunca foi a que mais me chamou a atenção. No entanto posso dizer que uma das coisas que mais gostava de fazer eram os problemas matemáticos do tipo desafios, os quais me trazem boas recordações da minha época de 5ª a 8ª série do fundamental. (aluna Sil)

	O que nos chama a atenção é que, apesar de essas futuras professoras (ou em exercício) explicitarem tais crenças, quando solicitadas a falar de seus sentimentos em relação à matemática, a maioria dos depoimentos centra-se na figura do professor. Alguns exemplos:

	Bom, para falar a verdade, não tive muita oportunidade para gostar de matemática, pois todos os professores que tive não deixaram nada marcante, ao ensinar a matéria matemática. Sempre tiravam sarro dos alunos. Por isso que não gosto muito de matemática. (aluna Jaq)

	Os professores eram muito rígidos com a disciplina dos alunos, eram distantes, conservando-se afastados sem proximidades com as crianças. Não estou convicta de ter superado como gostaria as dificuldades nas aulas a que assisti. (aluna An)

	Tais sentimentos, muitas vezes, tornam-se mais evidentes quando as graduandas os representam por meio de desenhos. Destacamos dois que nos foram muito significativos num trabalho em sala de aula da Pedagogia:

	A aluna Sim, após fazer o desenho abaixo, explicou-o assim:
	
	[image: ]Representei meus sentimentos através do desenho de uma bomba que está a ponto de explodir, porque na maioria das vezes eu levava “bomba” nas avaliações de matemática na escola.

	A aluna Jaq assim justificou seu desenho:

	Por não conseguir entender, resolvi abandonar tentar entender e só cumprir as regras; foi um tanto frustrante, pois não tive sucesso.

	Os depoimentos aqui trazidos tiveram como objetivo reforçar uma constatação que temos feito em nossas práticas no que diz respeito aos desafios postos aos(às) formadores(as) de professores(as). Em um trabalho anterior (Nacarato; Passos; Carvalho, 2004) já trouxemos uma análise de como essas crenças ou filosofias pessoais – tais como utilizamos neste trabalho, apoiadas em Paul Ernest – interferem até mesmo no modo como essas alunas da pedagogia olham para a prática de aula de matemática e para as produções dos alunos. 
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