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PEDAGOGIA E OS CONTEÚDOS MATEMÁTICOS
A FORMAÇÃO DO PROFESSOR DOS ANOS INICIAS E EDUCAÇÃO INFANTIL
Mercedes Carvalho-PUC-SP-mbettacs@uol.com.br

UMA REFLEXÃO SOBRE A FORMAÇÃO DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAS E EDUCAÇÃO INFANTIL

Nos últimos anos, vários professores que atuam na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental com formação secundária, curso do Magistério, buscaram a formação em nível superior, o que fez aumentar o número de matrículas nos cursos de Pedagogia. Isso aconteceu por conta da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, que “instituiu a formação de professores polivalentes em nível superior” (CURI, 2004, p. 64), o que pode ser considerado positivo, pois, ao buscarem o ensino superior, os professores ou futuros professores estão investindo na sua formação e, conseqüentemente, no seu trabalho pedagógico. O curso de Pedagogia, atualmente, destina-se à formação do professor para educação infantil e anos iniciais do ensino fundamental, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais promulgada em 21 de fevereiro de 2006.
No que se refere ao ensino da matemática, Curi (2004) em seu trabalho, verificou que a organização curricular desses cursos propiciam aos professores “pouca oportunidade de construir competências que lhes permitam analisar o processo de aprendizagem dos alunos, suas dificuldades, propor e analisar situações didáticas, analisar o desempenho dos alunos e a própria prática docente” (p. 77), reforçando a antiga discussão entre teoria e prática. Nesse trabalho a autora também analisou alguns currículos do curso de Pedagogia de algumas instituições de ensino disponibilizados em seus sites na Internet, e em sua análise ela constata que é dada pouca ênfase ao “conhecimento ‘de e sobre’ Matemática” (2004, p 76), o que é preocupante, já que estão sendo formadas professoras polivalentes que também irão ensinar matemática aos seus alunos. Segundo a mesma autora, da forma como os currículos estão organizados, as alunas do curso de Pedagogia não estarão construindo os conhecimentos necessários para ensinar aos seus alunos tanto no que diz respeito aos conceitos, aos procedimentos matemáticos quanto à linguagem matemática, isto é, o professor, segundo sua análise, não precisa saber matemática, apenas ensiná-la. 
Nessa direção, há indicação de que, não existe a preocupação, nos cursos de Pedagogia, em construir conceitos matemáticos. Aos alunos são ensinadas apenas técnicas ou o uso de materiais didáticos para que reproduzam com seus alunos, e estes, mecanicamente, reproduzam o que lhes ensinarem. 

Considerando a pesquisa de Curi (2004), em princípio, as faculdades de Pedagogia organizam seus currículos desconsiderando a construção de saberes matemáticos, e com isso não há a preocupação em formar o professor investigador da sua prática, que pense sobre o seu fazer pedagógico, buscando ampliar o seu conhecimento didático (nesse caso, sobre a Matemática) pois “o professor que investiga pode tomar como ponto de partida problemas relacionados com os alunos e a aprendizagem, mas também com as suas aulas, a escola ou o currículo” (PONTE, 2002, p. 2). E nessa direção cabe uma questão: como formar um professor que reflita e pense sobre a sua prática, o currículo da escola, o plano de disciplina que trabalha, sobre a aprendizagem matemática dos seus alunos, se ele é formado em uma escola  que desconsidera a construção de conteúdos e saberes matemáticos? 

Para Thompson (1992, apud SERRAZINA), é difícil distinguir o conhecimento da matemática dos professores dos anos iniciais “do conhecimento da matemática que ensinam aos seus alunos, pois está muito ligado às suas crenças e concepções sobre a matemática e o seu ensino” (p.13), e essas crenças e concepções nem sempre são positivas, pois a relação dos alunos do curso de Pedagogia com a matemática nem sempre é tranqüila, como apontou investigação de Carvalho (2004), porque a consideram muito difícil, e suas lembranças em relação a ela também não são positivas, pois tiveram dificuldade em aprender os conceitos matemáticos. 

Portanto, penso ser importante que durante o curso de formação, nesse caso o curso de Pedagogia, seja propiciada aos alunos a construção do conhecimento matemático, que “envolve, nomeadamente, os conceitos, os algoritmos das operações, as conexões entre os diferentes conjuntos numéricos e a compreensão dos diferentes tipos de erro que os alunos fazem” (LEINHARDT e SMITH, 1985, apud SERRAZINA, p.13), além dos referenciais teórico-metodológicos sobre o ensino da matemática de forma a possibilitar-lhes a reflexão sobre o ensino da matemática nos anos iniciais do ensino fundamental e da educação infantil e também propiciar situações em que eles vivenciem situações os estágios, por exemplo, que lhes permitam refletir sobre como se dá a aprendizagem não só dos alunos, mas também a deles próprios, já que reza no artigo 6, inciso I alinea i, das Diretrizes Curriculares Nacionais, que a organização curricular deve contemplar a “decodificação e utilização de códigos de diferentes linguagens utilizadas por crianças, além o trabalho didático como conteúdos, pertinentes aos primeiros anos de escolarização relativos a Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, Historia, Geografia, Artes e Educação Física”. 

Como a pesquisa foi realizada

Para o desenvolvimento do presente trabalho, optou-se por um estudo exploratório sobre as práticas pedagógicas de quatro alunas docentes de duas Instituições de Ensino da cidade de São Paulo, objetivando verificar se o que elas estão aprendendo sobre números naturais está contribuindo para as suas práticas. 

Procedimentos para coleta de dados


 Por meio de uma busca no site www.mec.gov.br foram selecionadas instituições  sediadas na cidade de São Paulo e que tivessem os cursos de pedagogia e matemática. Os coordenadores das Instituições foram contatados e duas delas autorizaram a realização do trabalho.
Os sujeitos

São sujeitos da pesquisa: duas alunas de cada uma das instituições selecionadas, identificadas como Uni A e Uni B, que estão no semestre letivo cursando a disciplina sobre conteúdos matemáticos e já exercem a docência nos anos iniciais do ensino fundamental ou na educação infantil. Considerando que “a coleta de informações em campo pode exigir negociações prévias para se aceder a dados que dependem da anuência de hierarquias rígidas” (CHIZZOTTI, 1998, p. 103), os sujeitos foram informados sobre os objetivos e desenvolvimento da pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido. 

Na UniA, apenas  duas alunas exercem a função docente no semestre onde está sendo desenvolvidos os conteúdos matemáticos. Na UniB, seis pessoas mostraram interesse, sendo que:  duas são estagiárias e duas não puderam participar porque as escolas onde trabalham não autorizaram o trabalho de observação de suas aulas de matemática. 

Os instrumentos de pesquisa

Para a coleta de dados, foram usados os seguintes instrumentos: 
1- Observação das aulas.
Durante três meses, aproximadamente, observei as atividades das alunas docentes freqüentando semanalmente as escolas onde eles trabalham, objetivando elaborar pó roteiro da entrevista.
2- Documentos

Durante as minhas visitas às escolas analisei também os: 

a)  planos da disciplina; 

b) material dos alunos dessas alunas-docentes (cadernos, pastas e livros de matemática);

c) cadernos das alunas dos cursos de Pedagogia;

d) planos da disciplina de Matemática das séries iniciais do ensino fundamental e educação infantil.
3- entrevista semi-estruturada 

Foram realizadas entrevistadas com duas alunas docentes da Uni A e duas da Uni B. As entrevistas foram gravadas em áudio, duraram aproximadamente cinqüenta minutos cada e aconteceram na própria escola onde elas trabalham. 

Análise de dados

Os dados coletados foram analisados por meio da análise do conteúdo do discurso dos sujeitos e dos documentos, objetivando apresentar aspectos que envolvem o problema delimitado, de forma a “mostrar sua relevância, situando no contexto em que acontece, e indicar as possibilidades de ação para modificá-lo” (CHIZZOTTI, 1998, p.103).
Quanto aos dados de observação e documentais - os planos de aula e de disciplina e a análise dos cadernos tanto das crianças como das próprias alunas docentes, os registros das aulas na faculdade, foram utilizados na análise das entrevistas, apontando para a coerência entre a fala dos entrevistados e de suas práticas em sala de aula, buscando realizar a compreensão do discurso dos sujeitos entrevistados, considerando o contexto em que alunas docentes atuam.
Análise das entrevistas

Os sujeitos

Os sujeitos são identificados pelos nomes fictícios: Juliane, 23 anos, leciona há cinco anos; Letícia, 29 anos, leciona há treze anos, Keila, 22 anos, e Vanessa, 21 anos lecionando há três anos. Todas elas estudaram na rede pública de ensino. Exceto Vanessa, as demais cursaram o magistério e atuam  em escolas particulares. 

Juliane e Letícia são alunas da Uni A;  Keila e Vanessa são alunas da Uni B.

As dificuldades para trabalhar matemática com os alunos


Quando questionadas sobre as dificuldades com o trabalho matemático, as alunas atribuíram a dificuldade dos seus alunos às suas próprias dificuldades em relação à matemática. Três delas  explicitam que não gostam da disciplina:

“Eu não sei se é porque eu tenho dificuldade eles também têm. Eu não gosto. Eu sempre fugi de matemática, então na hora de explicar eu sinto dificuldade...” (Keila, UniB)

“ Eu não gosto de matemática,  já  comentei com a dona da minha escola, por isso eu até deixo a desejar na  matemática, coisa que eu sei que não pode...” (Juliane, UniA)

“Não sou muito fã de matemática. Gosto muito mais de português do que matemática. Mas na educação infantil eu acho que eles têm muito mais facilidade com a matemática do que com outras disciplinas” (Letícia, UniA). 


Essas professoras reconhecem as suas dificuldades em relação à Matemática. Por não compreenderem os conteúdos matemáticos, não gostam da disciplina – geralmente temos a tendência de não gostar daquilo que não compreendemos.  Shulman (1986) define quatro categorias de conhecimentos necessários para o professor desenvolver o seu trabalho docente, e entre elas destaco o conhecimento do conteúdo da disciplina, isto é, a compreensão do professor sobre os fatos e os conceitos, principalmente entender as estruturas da matéria, objeto do seu trabalho, e podem ser tanto substantivas, as diferentes formas de organização dos conceitos e princípios, quanto sintáticas “que envolvem o conhecimento das formas pelas quais a disciplina, que constrói e avalia novo conhecimento” (MIZUKAMI, 2004). Sendo assim, como ensinar divisão para os alunos se elas demonstram não compreender as regularidades do sistema de numeração decimal, por exemplo?


Apenas Vanessa disse gostar da disciplina, mas assim mesmo com ressalvas:

“Gosto, mas como eu já disse, não é uma coisa que me chama a atenção”


As alunas que são docentes no ensino fundamental dizem que a divisão é o conteúdo que mais têm problemas para ensinar aos alunos:

“Divisão. Porque eu também tenho dificuldade,o que dificulta na hora de ensinar e eles aprenderem.” (Keila, UniB)

“Eu não sabia fazer a divisão [...]  não sabia como dividia o número inteiro para dividir pela aquele número que estava na chave, eu não conseguia fazer a divisão a não ser com a calculadora.” (Juliane, UniA)


Parece-me um círculo vicioso. Essas professoras enquanto alunas da educação básica, pelo que demonstraram, não aprenderam conceitos matemáticos e criaram horror à disciplina. Hoje, como docentes na educação básica nos anos inicias, enfrentam dificuldades para ensinar os conteúdos matemáticos, com grandes chances dos alunos delas também não gostarem de matemática. Carvalho (2005), em sua pesquisa também apontou para a preocupação das estudantes do curso de Pedagogia, “em não reproduzir com seus alunos a experiência negativa que tiveram em relação à matemática durante a educação básica [...] além de vencerem os medos e traumas que vivenciaram para compreender os conteúdos matemáticos” (p. 14).

E mais uma vez volto a perguntar sobre a formação do professor de matemática. Talvez uma possível resposta esteja na visão que o professor do século XXI deva desenvolver, sobre o que vem a ser a matemática; do que constitui a atividade e a aprendizagem e compreender o que constitui um ambiente propício à aprendizagem matemática,  segundo Beatriz D’Ambrosio (1993).


Já a Keila, na sua entrevista, foi solicitada a explicar uma situação que observei em sua sala de aula: ela estava fazendo revisão para prova; apresentou para a classe a divisão 17 : 4, e explicou: “1 não dá pra dividir por 4” e citando um exemplo:  “se eu pegar um bombom, eu não posso dividir por 4...”. Até que um dos alunos falou: “dá para repartir, divide em 4 pedaços”. 


Quando, na entrevista, perguntei sobre essa situação, respondeu: “poder dividir pode, porque você vai repartir... ensinando divisão”. E perguntei por que um não dá para dividir por 4, e  ela respondeu: “Um inteiro não dá... não dá pra dar um bombom inteiro pra 4 pessoas, porque eu só tenho 1”.  Insisti perguntando quanto vale esse “1” no número 17. Ela respondeu: “é 1 unidade”.Questionei-a se não era dezena, e ela afirmou que era unidade. 


Essa professora, ao trabalhar com o algoritmo da divisão, opera com o valor absoluto dos números, desconsidera os agrupamentos e as ordens, além de desconsiderar o conjunto dos números racionais, pois qualquer número inteiro diferente de zero é divisível por qualquer número inteiro diferente de zero.  Ela também demonstra atribuir pouco significado ao conceito de divisão. Para ela, a divisão limita-se a: dividir, repartir. Não considera as idéias da divisão: distribuição, uma subtração consecutiva, operação inversa da multiplicação.


Mas, essas alunas docentes buscam  alternativas para sua prática.
“Eu trouxe bastante material concreto para a sala de aula, tampinha de garrafa, material dourado e depois que eu comecei a usar o concreto eles conseguiram entender melhor.”(Keila, UniB)

Considero contraditório o argumento da professora quando diz “que eles (alunos) não entendem”. Pois as situações observadas em sua sala e o próprio discurso da aluna docente – “eles têm noção de dividir o todo em partes, eles já tinham mais ou menos a noção da fração da divisão do todo, só que a gente viu depois”– revelam que os alunos constroem hipóteses e operam em diferentes campos conceituais. Mas, pelas observações e análise do material, os alunos não têm a possibilidade de desenvolver seus conhecimentos porque não lhes são apresentadas situações desafiadoras; ao contrário, são atividades mecânicas e repetitivas.

Já Juliane  procurou modelos nos livros didáticos para aprender a fazer a divisão e os reproduz: 

“Eu tinha muita dificuldade para fazer a divisão, até que  um dia em que peguei um livro da quarta série que eu fui estudar como fazer a divisão porque eu não conseguia fazer”.


Essas alunas docentes mesmo buscando soluções para ensinar seus alunos não demonstraram que fizeram ou fazem algum movimento em busca da compreensão do conceito do número e da divisão lendo literatura especializada, fazendo cursos de formação continuada ou perguntando para os seus professores nas faculdades onde cursam a Pedagogia:

“Eu não gosto muito dele. Acho ele grosso, e até anti- ético falar isso, mas eu não gosto dele, da pessoa dele. Tanto é que eu tenho até medo de fazer alguma pergunta e ele ser grosso, então ajuda a travar um pouco, medo do professor.” (Keila, UniB)

“Não.. Se eu perguntar ela vai falar: como você encontrou essa dificuldade, você não consegue tirar a dificuldade dos seus alunos, porque você quer trazer aqui para mim?Se é dificuldade dos meus alunos, por que eu tenho que mostrar pra ela? Eu fico com receio de mostrar e ela achar ruim, não querer ajudar.” (Juliane, UniA)


No caso dessas duas alunas docentes, o relacionamento conflituoso que elas dizem ter com seus professores pode estar contribuindo para não verem na faculdade um espaço em que possam trocar informações sobre as dificuldades que enfrentam no cotidiano pedagógico, além de reforçar o sentimento negativo em relação à matemática. Para Tardif (2000), a motivação dos alunos para a aprendizagem, além das questões emocionais, envolve também questões éticas, pois o professor pode negligenciar ou tornar-se indiferente ao seu trabalho com determinados alunos ou até mesmo “abusar” da autoridade com outro grupo de alunos. No caso delas, como não gostam da disciplina, possivelmente já têm pré-disposição para não gostar do professor que a ministra. E o professor pode não perceber as relações afetivas que permeiam o trabalho docente.


Para Letícia, docente na educação infantil, ser cobrada pela escola contribui para as suas dificuldades com o trabalho matemático.
“Às vezes pela linha que a escola segue e dependendo da escola, isso complica um pouco, porque geralmente escola particular, que é a que eu trabalho, é mais tradicional então aquela parte mais concreta é mais complicadinho, porque tem que dar conta de livro, de caderno, cobrança dos pais da direção.”

Para ela trabalhar com a matemática é simples porque os alunos têm noções, mas atribui ao fato de serem alunos da escola particular:

“pelo o que eles trazem, os joguinhos de computador, então eles têm uma noção, de contagem, nesse sentido, eu nunca tive dificuldade, pode ser que se fosse numa escola numa EMEI que não tem muita cobrança...pode ser que tivesse  mais dificuldades mas por enquanto....”


As observações realizadas e o material analisado apontam para a fragilidade da professora em relação aos conceitos matemáticos, pois mesmo quando ela propunha atividades “extras” para seus alunos, estas eram reproduções do livro texto.


Já a  Vanessa , docente na educação infantil, disse que sua dificuldade é:

“quando eles têm que usar um raciocínio sem auxílio de material concreto. Eu sinto que eu tenho dificuldade de fazê-los entender.”


E justifica os questionamentos dos alunos como insegurança, conseqüência das suas  dificuldades em relação à matemática. 

“Eles têm muita insegurança, pois quando a criança  tem certeza do que ela está fazendo não fica perguntando.”


As justificativas das alunas docentes, que atuam na educação infantil apontam para a insuficiência do conhecimento do conteúdo da matemática a ser trabalhado com os seus alunos quanto do conhecimento pedagógico do conteúdo, que segundo Shulman (apud MIZUKAMI, 2004) é construído constantemente pelo professor ao ensinar, que envolve a compreensão por parte dele ao ensinar, propor atividades. Mas como desenvolver o pedagógico da disciplina se não se tem clareza dos conceitos a serem ensinados. Entendo que está é a raiz da reprodução dos modelos e, conseqüentemente, o professor não assumindo a autoria da sua prática docente.  
O trabalho de matemática na faculdade


As alunas docentes foram questionadas sobre os conteúdos desenvolvidos nas aulas de matemática na faculdade; se favoreciam suas práticas docentes. Vanessa revelou que a matemática ensinada na faculdade, apesar das atividades práticas, é muito distante da realidade da escola onde trabalha:

“Eles ensinam muitas práticas, porém não se adequam à escola. Então a gente aprende uma coisa na faculdade, mas a realidade da sala de aula é outra.”


Discute inclusive a questão de aprendizagem do adulto:

“É uma diferença grande porque na faculdade você está lidando com adulto, quando você está lidando com criança você não sabe o que vai ver o que vai vir de retorno deles e assim depende muito da quantidade de alunos na sala, depende do ritmo deles, isso varia muito.”


Mas acredita que a faculdade contribui com suas aprendizagens:

“Faculdade contribui sim, muito, se não ninguém estaria... ninguém sairia... ninguém é uma folha em branco. Acho que todo mundo tem uma coisa, tudo que vivencia tudo que escuta acaba aprendendo”.

Tanto Juliane quanto Keila dizem que são as atividades que desenvolveram no curso  magistério é   que favorecem  suas práticas pedagógicas.
“Ela (professora) conversa, ela fala o problema, às vezes ela passa conta na lousa, mas a gente não vê o concreto. O que eu sei não é o que eu aprendi na faculdade de Pedagogia. O que eu aprendi até mesmo no ensino médio e no magistério.” (Juliane, UniA)

“Eu não aprendi matemática na faculdade. O que aprendi de lá que eu gostei foi numeração egípcia, o que eu já tinha visto no magistério também. Mas as aulas de matemática lá eram mais para você pensar em situações do que pra você aprender a aplicar.”(Keila, UniB)


Pedi para Keila exemplificar essa situação, e ela comentou uma das atividades da sua aula na faculdade:

"Teve uma vez um texto sobre os homens das cavernas, que mostrava como eles faziam pra conseguir comida, para conseguir lenha esse tipo de coisa e eu não sei se é ignorância minha, mas na hora eu não conseguia perceber o que aquilo tinha a ver com matemática. Eu estou acostumada a ver matemática como  número.”


Na sua resposta, podemos identificar a discussão entre teoria e prática, pois a atividade que o professor proporcionou em sala exigia do aluno pensar sobre como o homem resolvia o problema (contar, armazenar, controlar), e para tanto seria necessário compreender conteúdos matemáticos, pois, como afirma Moura (2006), “ao compreender o pensamento matemático o sujeito o faz como parte dinâmica de produção cultural que o coloca em sintonia com o bem cultural produzido”. (p. 497)


O professor da Keila estava trabalhando com o conceito de número, que certamente favoreceria a sua prática pedagógica na escola onde atua, tornando-se mais autônoma para criar atividades que favorecessem a aprendizagem dos seus alunos.


Já Vanessa explicita o modelo na sua prática pedagógica:

“Na minha prática não acrescentou muito porque você acaba como um vício. Aprende de um jeito e você acaba passando isso e fica aquela coisa da rotina, [...] você viu dos professores de matemática..”


A pesquisa de Tardif (2000) aponta para a dificuldade dos professores em substituir os modelos sobre os quais ancoram o desenvolvimento de suas práticas, pois “os alunos passam pelos cursos de formação de professores sem modificar suas crenças anteriores sobre o ensino. E quando começam a trabalhar como professores, são principalmente essas crenças que eles reativam para solucionar seus problemas profissionais” (p. 13- 14). Acredito que modificar essas crenças implica o aluno construir o conceito, pois quanto maior for a compreensão sobre o conceito, maior autonomia terá para re-significar suas práticas.


Mas a professora aponta para a necessidade do professor refletir sobre a sua prática:

“Você só percebe quando você pára para analisar a sua aula como que foi e vem aqueles insight na sua cabeça ah o meu professor fazia isso olha eu fiz a mesma coisa a, então .... é interessante e porém é uma coisa que o professor tem que estar sempre se avaliar , mesmo.”

O que entendem por números


Quando questionadas sobre o que entendem por número, as respostas apontam para a compreensão dos números relacionados a quantidade: 

“Números, os algarismos que no caso servem para a gente identificar as quantidades, não numerar, mas para identificar mesmo as quantidades, mais de um, dois para identificar os números de quantidades.” (Keila, UniB)

“ Como posso dizer? Ah! Quantidade. Não sei.” (Juliane, UniA)

“O que é número? (silêncio). São... ah! Como eu vou dizer? Códigos, símbolos que... (silêncio) ah! Perdi a palavra, que representam determinadas quantidades.” (Letícia, UniA)


Não identifiquei, durante as observações, atividades que propiciassem aos alunos a construção do conceito de número. Nas salas de educação infantil, constatei que as crianças reconhecem a sequência numérica, o que não garante que estejam relacionando número e quantidade, isto é, saibam contar, porque para isso é necessário “atribuir a cada um dos objetos uma e somente uma palavra-número, respeitando, ao mesmo tempo, a ordem convencional da série” (MORENO, 2006, p. 56). 


Também observei nas duas salas do infantil, várias crianças contando alguma coleção de objetos ou figuras desenhadas na folha de atividade. As crianças passavam os “dedinhos” pelos objetos ou desenhos e iam recitando os números, conseqüentemente falavam o último numeral da seqüência que já tinham memorizado, porque os movimentos das mãos eram mais rápidos que os da fala. Segundo Vergnaud (2003), ao contar a criança faz os gestos manuais (passa os dedinhos), acompanhando com movimento dos olhos, mostrando que ela estabelece a correspondência entre os objetos das coleções e os números falados.

Ainda na classe da Vanessa observei essa situação, que relato a seguir:

“Vanessa estava trabalhando uma atividade de contagem, praticamente fazendo um trabalho individual com os alunos. A professora pegava um lápis, mostrava para o aluno, e junto com ele contava um, e o aluno repetia  um, dois... dois, três... três, quatro.... quatro.... dez. Quando ela  fez o montinho de dez, perguntou para o aluno: Quanto tem aqui?  Ele respondeu: 2. Pacientemente a professora recomeçou a contagem um.... dez. Quanto tem aqui? Teis! E ele ainda mostrava quatro dedinhos”.

Quando questionei sobre essa situação, ela disse que o aluno não compreendia quantidade e número. Insisti procurando identificar qual leitura ela fazia dessa dificuldade do seu aluno:

“Ele não estava concentrado, consciente do que estava fazendo,  eu fazia o  movimento de contagem dos lápis e ele repetia o som do movimento que eu estava fazendo, ele não estava interiorizando o que eu  estava falando.”


A resposta da professora revela que ela reconhece que o aluno não estabelece a correspondência entre a quantidade de lápis e os numerais falados, mas não identifiquei em sua justificativa a compreensão de que não estava sendo desenvolvido o conceito da adição, isto é, a idéia do somar +1. Em nenhum momento ela falou com o aluno 1 + 1... 2 + 1..., pois segundo Vergnaud (apud MARANHÃO, 2005), é a adição “que dá aos números sua característica essencial”, pois adicionar envolve ações de juntar, separar e correspondência termo a termo. 


Essa situação me levou a pensar que estava em uma sala com crianças nascidas no século XXI, mas  com práticas de uma escola século XIX.


Já Letícia procura trabalhar com os números a partir do que eles já conhecem:

 “Bem no começo avalio o que eles sabem o que eles contam como eles relacionam, e a partir daí eu vou colocando essa na parte mais... a representação mesmo do número a escrita do número.”

E reconhece que a maioria deles não relaciona número e quantidade:

“Não. Alguns, não. Mesmo porque eles a partir do 50 do 60 eles confundiam então eles trocavam 68, por exemplo, colocavam o 8 e o 6, então alguns tinham muita dificuldade, não sabiam fazer a relação. E com a quantidade, por ser um número alto, muitos não relacionavam.”


Questionei-a sobre o exercício proposto aos alunos com a consigna: que número fugiu? As crianças teriam que completar uma folha com lacunas da sequência numérica do 0 ao 100. Ela justificou dizendo que é a exigência da escola, mais uma vez responsabilizando a escola:

“ Ai entra aquela questão da escola tradicional, tem que ter atividade, tem que ter aquele conteúdo.” 


Perguntei se a atividade proposta favorecia os alunos aprenderem a contar, relacionar número e quantidade.

“eles têm a seqüência mental, se é o termo correto ... mas às vezes para escrever,  se fosse um ditado, eles já têm mais dificuldade,  aí eles trocam. Mas muitas vezes, em outras atividades semelhantes àquela, eles fazem. Acertam um dia, erram no outro, acho que nesse sentido pode ser falta de atenção, falta de assimilação, mas como tinham muitos números eu acredito que era falta de atenção e não de assimilação”


Na resposta podemos perceber que os alunos estão aprendendo a decorar a sequência numérica. A atividade para eles era muito desagradável, principalmente quando “pulavam” um número e tinham que apagar e refazer novamente a atividade.


Já no ensino fundamental a preocupação das professoras é que os alunos saibam as quatro operações fundamentais, principalmente a multiplicação e a divisão, além da tabuada, pois para essas professoras é importante saber a conta para resolver problema.

“Ah! Tabuada e divisão. Basicamente isso. Multiplicação só um pouco, alguns, mas não são muitos não. Multiplicação por causa da tabuada, quem não sabe tabuada não sabe multiplicação.” (Juliane, UniA)


Ela atribui essa dificuldade ao fato de os alunos não saberem números, mas não vi no material deles ou durante as observações das atividades que propiciassem as crianças contarem, fazer agrupamentos. Ao contrário, eram atividades mecânicas, em que a professora fazia um exercício como modelo e as crianças resolviam os demais. Ela atribui essa dificuldade ao fato de alguns alunos não saberem ordem numérica. 

“Números? Ah! Da ordem crescente, decrescente, maior/menor, numeral. [...]  É mais o numeral, por exemplo. A seqüência do numeral. Nada assim apresentar número para eles”.


A professora Keila também demonstra que os alunos apresentam dificuldades com  estimativas. 

“Dá pra perceber, assim por exemplo eu dou um montinho  pra eles me falarem se ali tem mais ou menos que 20? Isso eles até conseguem perceber, mas não o certo igual a gente viu na faculdade, professor dava  montinhos pra gente e fazia a gente estabelecer a quantidade. Quando era até dez dava pra olhar e já saber. Mais que isso... até pra adulto fica  difícil eu acho que pra criança pior ainda”.

E justifica dizendo:

“ A gente está acostumada a contar. Não olhar e relacionar. A contar um por um pra ver quantos tem, não dá pra olhar e já definir quantos  mais ou menos tem alí.” (Keila, UniB)
Certamente, visualmente, só identificamos quantidades até cinco, além disso temos que contar.
Considerações finais
No caso dessas quatro professoras (alunas docentes) o que elas aprenderam sobre conteúdos matemáticos no curso Pedagogia, pouco contribuiu para as suas práticas pedagógicas, possível conseqüência da incompreensão dos conceitos matemáticos como: números naturais, resolução de problemas, que já carregam desde a educação básica, por exemplo, e da didática da matemática destinada ao segmento com a qual elas trabalham o que contribui para que reproduzam modelos ou façam tentativas buscando favorecer a aprendizagem dos seus alunos, no caso cumprir os conteúdos da disciplina, como pude observar. A análise dos dados confirmou a afirmativa de Curi (2004) quando diz que os cursos de Pedagogia “propiciam muito pouca oportunidade de construir competências” (p.77).

Em se tratando do conhecimento matemático, que o professor dos anos inicias e da educação infantil deverá desenvolver com seus alunos são conhecimentos elementares sobre numeração, resolução de problemas, geometria, sistema de medidas, estatística que entendo serem pressupostos básicos para o desenvolvimento do trabalho matemático no curso de Pedagogia, pois esses alunos tiveram ou deveriam ter tido durante a educação básica (ensino fundamental e médio) esses conteúdos, com o professor especialista. Sendo assim, compreendo que no curso de Pedagogia deva se discutir a didática
 desses conteúdos para as séries ao qual se destinam. 
Penso que rever o currículo da licenciatura de Matemática contemplando estudos sobre a educação infantil e anos inicias do ensino fundamental poderá contribuir para a formação do professor de matemática para que ele tenha maior compreensão dos processos de aprendizagem dos anos iniciais de escolarização e assim rever a forma de organizar seu currículo. Afinal como apontou Fiorentini e Castro (2003,p.137) “a licenciatura preocupa-se muito mais em formar um profissional que tenha domínio operacional e procedimental da matemática do que um profissional que fale sobre a matemática” porque como afirmou Carvalho (2005) nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio poderá haver alunos que irão seguir a carreira do magistério e os conteúdos que aprendem na educação básica são importantes para que eles, ao cursarem a Pedagogia, compreendam a didática do conteúdo e os conceitos a serem ensinados. Esse estudo indicou para a importância do diálogo entre a Pedagogia e a Matemática.
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� Entendendo didática como “elaboração de conceitos e teorias que sejam compatíveis com a especificidade educacional do saber escolar matemático” (PAIS, 2001, p.11)
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