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SANTOS, Cleidivan Alves dos. Os saberes pedagogicos e a pratica de professores de
matematica: uma relacdo possivel? 2010. 148f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —
Universidade Federal do Piaui, Teresina, 2010.

RESUMO

O ensino de Matematica tem sido objeto de andlises e reflexdes acerca de sua complexidade e dos
desafios que permeiam a pratica pedagdgica nesta area. Essas questdes colocam os professores em
confronto com dois desafios singulares: reinventar o ensino de matematica como espaco de
aprendizagens significativas e prazerosas e reinventar a si mesmo como pessoas e profissionais da
educacdo, buscando, na vivéncia da acdo docente, permanentes aprendizados no sentido de
compreender que o ensino possui uma base de saberes necessdrios a pratica educativa. Trata-se de
saberes peculiares aos processos de ensinar/aprender. Sob essa perspectiva, configuram-se como
saberes que contribuem com ampliagdo da consciéncia profissional, com o fortalecimento do saber
ensinar, situando a préatica pedagdgica como uma praxis transformadora, subsidiada pela ética
profissional e pela autonomia sobre o seu saber-fazer. Neste sentido, a presente pesquisa tem como
objetivo geral investigar como os professores de Matematica do 6° ao 9° ano do ensino fundamental
constroem os saberes pedagdgicos na perspectiva de realcar que a pratica requer o saber para ensinar e
o saber ensinar. Com base na natureza do objeto de estudo, optamos pelo desenvolvimento de uma
investigacdo fundada na abordagem qualitativa, notadamente através da pesquisa narrativa como
metodologia a ser seguida, dialogando com autores como Santos Filho (2000), Taylor e Bogdan
(1984), N6voa (1993, 2000), Pineau (1993, 2006), Josso (2006), Goodson (2008), entre outros. Para a
realizacdo da pesquisa, contamos com a participacdo de seis professores pertencentes ao quadro
efetivo da Secretaria Municipal de Educagdo da cidade de Parnaiba, graduados em matemadtica e com
o minimo de cinco anos de atuagdo como professores de matematica do ensino fundamental de 6° ao
9° ano. No processo de produ¢do dos dados, utilizamos como instrumentos a entrevista
semiestruturada e o memorial de vida pessoal e profissional. A analise dos dados transcorreu a partir
de plano de andlise dos dados, conforme pressupostos da andlise de contetido defendida por defendida
por Poirier, Clapier-Valladon, Raybaut (1999). Conforme referido, o estudo tem como foco os saberes
pedagdgicos compreendidos como saberes referentes ao saber ensinar, ou seja, vinculados as
peculiaridades da acdo docente. Nesta perspectiva, para a realizagdo desta pesquisa tomamos como
apoio as contribui¢cdes de autores, tais como: Tardif; Lessard; Lahaye (1991), Saviani (1996), Tardif;
Gauthier (1996), Gauthier et. al (1998) e Pimenta (1999), Brito (2006), Chevallard (2001), Ponte et al
(1998), Fiorentini (2003), D”Ambrosio (2005) Bishop (2001) e Yackel e Cobb (1996), dentre outros.
Os dados produzidos foram referendados a luz do referencial tedrico e estdo organizados e
apresentados em trés eixos de andlise, assim delineados: a pratica pedagégica do professor de
matematica, trajetdria profissional dos professores de matemadtica, saberes pedagdgicos alicercando o
ensino de matematica. A andlise dos dados obtidos evidencia os desafios e os dilemas que os
professores, interlocutores desta pesquisa, vivenciam no processo ensino-aprendizagem para atender
as demandas do ensino desta disciplina. O estudo evidencia, ainda, que ensinar/aprender matematica
pode ocorrer de forma dindmica, prazerosa e significativa. Neste aspecto, os professores reconhecem a
importincia dos saberes pedagdégicos como um dos mecanismos imprescindiveis para o
desenvolvimento de uma pratica pedagégica bem sucedida e contextualizada e, consequentemente,
para a efetivacdo da aprendizagem dos alunos no que se refere ao saber matematico. Os professores,
de acordo com os resultados da pesquisa, compreendem que ensinar exige saber o conteddo e,
particularmente, requer o saber pedagdgico a fim de que os contetddos sistematizados se tornem
ensindveis. O que transparece, entdo, ¢ a ideia do ensino como oficio pautado em saberes
especializados, saberes profissionais docentes.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo matemdtica. Saberes Pedagdgicos. Prdtica pedagdgica. Pesquisa
Narrativa.



SANTOS, Cleidivan Alves. The pedagogical knowledge and practice of mathematics
teachers: a possible link? 2010. 148f. Dissertation Thesis (Master in Education) — Federal
University of Piaui, Teresina, 2010.

ABSTRACT

The teaching of mathematics has been the object of analysis and reflection about its
complexity and the challenges that permeate the teaching practice in this area. This puts
teachers in comparison with two unique challenges: reinventing teaching math as an area of
significant learning and enjoyable and reinvent himself as a people and education
professionals, seeking the experience of teaching activities, ongoing learning in order to
understand that education has a base of knowledge necessary for educational practice. It is
peculiar to the knowledge processes of teaching / learning. From this perspective, appear as
the knowledge that contribute to expansion of professional conscience, with the strengthening
of the ability to teach putting the teaching practice as a transformative praxis, supported by
professional ethics and autonomy over its know-how. In this sense, this research aims at
investigating how teachers of mathematics in the sixth to ninth year of basic education
construct pedagogical knowledge in view of enhancing the practical knowledge required to
teach and learn to teach. Based on the nature of the object of study, we chose to develop a
research based on qualitative approach, notably through the narrative as research
methodology to be followed by talking with authors such as Lakatos and Marconi (1991),
Santos Filho (2000), Taylor and Bogdan (1984), new (1993, 2000), Pineau (1993, 2006),
Josso (2006), Goodson (2008). For the research, we rely on the participation of six teachers
belong to the actualization of the Municipal Education City Parnaiba graduates in
mathematics and at least five years' experience as teachers of elementary school mathematics
6th to 9th year . In the process of compiling the data used as tools to semi-structured interview
and the memorial of personal and professional life. Data analysis proceeded from the data
analysis plan, as assumptions of content analysis supported by supported by Poirier,
Valladon-Clapier, Raybaut (1999). As mentioned, the study focuses on the pedagogical
knowledge understood as knowledge regarding the ability to teach, or linked to the
peculiarities of teaching action. From this perspective, for this research as we support the
contributions of authors such as: Tardif, Lessard; Lahaye (1991), Saviani (1996), Tardif,
Gauthier (1996), Gauthier et. al (1998) and Pepper (1999), Brito (2006), Chevallard (2001),
Bridge et al (1998), Fiorentini (2003), D'Ambrosio (2005) Bishop (2001) and Yackel and
Cobb (1996), among others. The data produced were corroborated the light of the theoretical
framework and is organized and presented in three areas of analysis, as outlined: the
pedagogical practices of mathematics teachers, their professional life of mathematics teachers
pedagogical knowledge underpin the teaching of mathematics. The study shows also that
teaching and learning mathematics can occur in a dynamic, enjoyable and meaningful. In this
respect, teachers recognize the importance of pedagogical knowledge as one of the
mechanisms essential to the development of a successful teaching practice and context and,
consequently, the effectiveness of student learning in relation to mathematical knowledge.
Teachers, according to research results, understand that teaching requires knowing the
contents and, particularly, requires pedagogical knowledge so systematized that the contents
become teachable. What transpires then is the idea of teaching as a profession ruled by
specialized knowledge, professional knowledge of teachers.

KEYWORDS: Mathematics education. Pedagogical knowledge. Pedagogical practice.
Narrative Research.
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A educagdo brasileira no atual contexto é marcada por mudangas significativas e
decisivas com implicagdes na formagdo do professor. Essa formacdo tem sido objeto de
andlise frequente, no ambito educacional, seja por meio de congressos, simpdsios e
semindrios, seja através dos estudos e pesquisas.

A preocupagdo com a formagdo do professor acentua-se devido a complexidade
do processo educativo, do trabalho docente e, em conseqiiéncia das transformacdes da
sociedade, dos avancos vertiginosos da tecnologia e do processo de globalizacdo levando a se
tornarem assim os conhecimentos descartidveis e obsoletos. A sociedade, portanto, torna-se
cada vez mais exigente requerendo profissionais qualificados, comprometidos, capazes de
acompanhar e colaborar no processo de formagdo para a cidadania.

E preciso, entio, proporcionar aos professores uma formacgio que transcenda a
mera qualificacdo técnico-cientifica objetivando a formagdo de um profissional portador de
saberes amplos para dar conta da multifacetada tarefa de ensinar.

Estudos e pesquisas como de Schon (1983), Névoa (1992), Zeichner (1993),
Freire (1998) dentre outros, tém indicado o valor da formagdo do professor, mas qual
formacdo poderia preparar este profissional para atender a demanda dos alunos, da sociedade
e do mundo do trabalho? Assim, arriscamos afirmar que para qualificar a formacdo de
professores € necessdrio ultrapassar a abordagem reducionista dos conhecimentos
profissionais como também € importante, que ndo passem despercebidos os saberes essenciais
ao trabalho docente. E imprescindivel, ento, a ruptura com o aulismo restrito, com um ensino
alienante e alienado, construindo-se uma prética docente inovadora: transversalizada,
complexa, interdisciplinarizada, bem como integrada aos contetidos criticos.

Neste contexto, o ensino de Matematica, no sistema educacional brasileiro,
caracteriza-se como aquele em que os estudantes mais questionam e consideram mais dificil,
pois sdo conhecimentos desenvolvidos através de um processo repetitivo e mecanico,
centrado em indmeros exercicios. Por essa razdo, reconhecemos que o ensino desta disciplina
nao € contextualizado, a Matemadtica ndo € contemplada em seus significados e funcdes
sociais. Esse fato, nos ultimos tempos, tem despertado o interesse de estudos sobre praticas
pedagdgicas relacionadas ao saber da experiéncia, e ao saber pedagdgico na agdo docente,
com trabalhos publicados por vdrios grupos de pesquisa nacionais € internacionais.

Embora haja diferentes pesquisas como as Chevallard (2001), Ponte et al (1998),
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Fiorentini (2003), D”"Ambrosio (2005) Bishop (2001) e Yackel e Cobb (1996), dentre outras,
desenvolvidas a respeito da educa¢do matemadtica, um ndmero significativo de professores
continua priorizando a racionalidade instrumental na sala de aula, explicando o contetido e
mandando os alunos resolverem exercicios mecanicamente e em grande quantidade. Exige-se
a memorizagdo de termos especificos, a repeticio, prioriza-se a quantidade em detrimento da
qualidade. A esse respeito, Pontes reconhece que “A Matemdtica € ensinada de modo a ser
dificil. Tudo comeca pelos curriculos, que apontam para a abstra¢do precoce e privilegiam a
quantidade dos assuntos em relagdo a qualidade da aprendizagem”. (2002, p. 250).

A Matematica nio pode ser ensinada de uma forma mecéanica, desarticulada do
contexto politico, social, econdmico, cultural dos educandos. A constru¢do dos diferentes
conceitos, dos conceitos matematicos no ensino-aprendizagem é imprescindivel, para que os
alunos percebam essa importancia e consigam estabelecer relagdes, dando atengdo para os
contetidos, compreendendo sua relevéncia e a relagdo destes com o seu mundo vivido.

A Matematica ndo se limita a atos formais, isolados de um contexto, mas € uma
atividade humana gerada numa cultura influenciada pelas pessoas, e que depende também do
ambiente trabalhado, da linguagem e das emogdes. Sob esse enfoque, os professores passam a
ser mediadores entre as concepgdes matemdticas que os alunos tém da realidade; ndo podendo
mais abordar os conteddos de forma compartimentalizada, fragmentada, como ainda aparece
na maioria dos livros-texto da drea.

O professor de Matematica pode ser considerado o principal mediador entre os
conhecimentos matemdticos historicamente produzidos e os alunos; um dos grandes
responsdveis por possiveis transformagdes, tanto na escola quanto na sociedade. Entendemos,
por isso, que a formacgdo cldssica desse profissional, inicial e continuada, necessita ser
transformada na perspectiva do desenvolvimento profissional, para que ele possa

compreender, de fato, quais os desafios que se colocam ao ser professor.

[...] mais do que os termos aperfeicoamento, reciclagem, formacdo em
servico, formagdo permanente, convém prestar uma atencdo especial ao
conceito de desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele que
melhor se adapta a concepcdo atual do professor como profissional do
ensino. A no¢do de desenvolvimento tem uma conotacdo de evolucdo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre a
formacdo inicial e aperfeicoamento dos professores (BICUDO; GARNICA,
2001, p.55).

Ser um profissional qualificado € conhecer e admitir as limita¢des, pois quanto
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mais se estuda a procura do aperfeicoamento, do conhecimento, mais pontos de interrogacoes
virdo, mais questionamentos surgirdo mobilizando este profissional para novas e significativas
aprendizagens.

Na verdade, ser professor ou, notadamente, ser professor de matematica, é estar
sempre aprendendo com os alunos, com os pares através de livros e de meios de comunicagdo,
em geral, mas cabe ao profissional selecionar contetidos, conceitos, informagdes, pois é a
partir destas fontes que o professor vai desenvolver seu trabalho tentando dar significado ao
conhecimento, a fim de que os proprios alunos possam compreender e entender o porqué, € o
para qué dos contetdos que estdo estudando. Nessa perspectiva, este estudo tem como questdo
problema: como os professores de Matemidtica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
constroem os saberes pedagdgicos?

O interesse em pesquisar a constru¢do dos saberes docentes, estd no fato de
atuarmos como professor de Matemdtica do 6° ao 9° ano da rede publica de ensino,
percebendo, assim, a grande dificuldade enfrentada pelos professores para tornarem
significativos os contetddos curriculares dessa disciplina, como também, para desenvolverem
uma pratica docente, baseada na produgdo de saberes que os ajudardo a atuar de forma
criativa, reflexiva e critica na escola.

O desafio posto na sociedade contemporanea, portanto, é formar professores que
sejam capazes de conduzir a sua pratica pedagdgica tanto em fun¢do da realizag¢do individual,
quanto da necessidade de atender a funcdo social da educacdo, no sentido de atender aos
principios da formacao integral dos individuos.

Nesse sentido, reiteramos que este estudo objetiva investigar como os professores
de Matemitica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental constroem os saberes pedagdgicos na
perspectiva de realcar que a pratica requer o saber para ensinar e o saber ensinar. Para tanto,
delineamos as questdes norteadoras da pesquisa: Qual o perfil profissional do professor de
Matemidtica que atua do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental? Como os saberes pedagdgicos
se manifestam na pratica dos professores que atuam do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental?
De que forma os saberes pedagdgicos subsidiam a prética pedagdgica dos professores de
Matemdtica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental?

Desenvolver um estudo contemplando o professor de Matematica, a sua formagao
e a pratica pedagdgica, reveste-se de grande importidncia no contexto das andlises sobre
ensinar e ser professor. Dessa forma, a relevincia social em pesquisar a temdtica saberes
docentes materializa-se no sentido de contribuir para a desmistificacio da ideia de que a

matemadtica é o “bicho papdo”, que atrapalha o pleno desenvolvimento da aprendizagem dos



19

alunos. Além disso, no ambito académico, percebemos que a temdtica se torna pertinente, pois
existem poucas pesquisas realizadas na perspectiva de elucidar os saberes necessdrios a
educacdo do século XXI, especialmente no que concerne ao ensino da Matemadtica na
educacio bdésica.

Com base nestas proposi¢des, organizamos o presente trabalho de pesquisa em
seis secOes, que envolvem além da introducdo e das consideracdes finais, quatro capitulos,
conforme descri¢do a seguir. Na introdug@o, evidenciamos o porqué da pesquisa, bem como
definimos a problemadtica e os objetivos pertinentes a ela, descrevendo, assim, a estrutura da
dissertacao.

No Capitulo 1 - Percurso metodolégico: a pesquisa e suas etapas, caracterizamo-a
apresentamos o contexto empirico e os interlocutores, bem como as questdes metodoldgicas e
os procedimentos desenvolvidos passo a passo: a entrevista semiestruturada, o memorial de
vida pessoal e profissional.

No Capitulo 2 - Formagdo dos professores de Matematica: uma articulagdo com a
pratica docente e a produgdo de saberes, apresentamos algumas discussdes em relagdo a
formacdo inicial e continuada e a prética pedagdgica dos professores de Matematica,
baseando-nos em fatos histdricos, doutrinas, leis, pareceres e resolugdes, como também em
autores como: Chevallard (2000), Gramsci (1968), Rios (2003), Brito (2006), Tardif, Lessard,
Lahaye(1991), Pimenta (1999), Gauthier (1998), Névoa (1992, 1995), Saviani (1996),
D’ Ambrésio (2005), dentre outros.

No Capitulo 3 - Educacdo matematica: importancia, desafios e vicissitudes no
ensino desta disciplina, abordamos a importancia da educagdo matemdtica para a dinamizagdo
e efetivacdo de um novo ensino voltado para uma aprendizagem significativa dos conteidos
matemadticos suscitando nos educandos a autonomia, a criticidade e a reflexdo acerca da
aplicabilidade desses conteidos no cotidiano. Para tanto, baseamo-nos em: Cury (1994),
Skovsmose (2001), Ponte (1998), Claréto (2002), Yackel e Cobb (1996), Bishop (2001), Puig
(1998).

Capitulo 4 - A prética de professores de Matematica e a producdo dos saberes
pedagdgicos: revelacdes da pesquisa; procedemos com a andlise interpretativa dos dados
coletados através da pesquisa empirica, estabelecendo um didlogo com dos dados extraidos
das entrevistas e dos memoriais dos interlocutores, organizados por meios dos eixos andlises e
seus indicadores.

Nas consideragdes finais, retomamos a questdo central da pesquisa com algumas

discussdes que julgamos importantes de serem evidenciadas a partir do estudo realizado,
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como também, de algumas reflexdes acerca do ensino de Matematica e a sua articulagdo com
a pratica pedagédgica do professor através da implantacdo e efetivagdo dos saberes
pedagdgicos. Neste sentido, o estudo sinaliza que os saberes pedagdgicos fundamentam a

acdo docente como saberes que se articulam aos demais conhecimentos dos professores.



CAPITULO 1

PERCURSO METODOLOGICO: A PESQUISA E SUAS
ETAPAS




CAPITULO 1
PERCURSO METODOLOGICO: A PESQUISA E SUAS ETAPAS

Quando a corrida é longa, o homem precisa de
etapas. Ndo para descansar, mas para fortificar sua
perseveranca. (Frangois Garagnon)

A epigrafe do capitulo nos mostra a importancia das etapas na construcio de todo
empreendimento e reforca que essas etapas servem para fortificar a perseveranca de cada
individuo rumo ao alcance dos seus objetivos.

Dessa forma, no presente capitulo apresentamos o percurso metodolégico da
pesquisa, explicitando cada uma das etapas de sua constru¢do; os processos de construcdo, de
produgdo e de andlises dos dados. Inicialmente, caracterizamos a abordagem qualitativa,
focalizando a pesquisa narrativa. Em seguida, caracterizamos o contexto empirico da
investigacdo, os interlocutores apresentados com seus devidos perfis, bem como descrevemos

os instrumentos e os procedimentos adotados para producéo e andlises dos dados da pesquisa.

1.1 A pesquisa: entornos e contornos

1.1.1 A abordagem qualitativa da pesquisa

Ao realizarmos o presente trabalho de pesquisa, optamos pela abordagem
qualitativa. Esta op¢do foi feita por acreditarmos que essa modalidade ¢ a que melhor se
aproxima da realidade a ser estudada, por envolver a obtencdo de dados descritivos, colhidos
no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatizando assim, o processo e
ndo o produto final. Isso ocorre com a Unica e exclusiva preocupagdo de retratar a perspectiva
dos sujeitos envolvidos na pesquisa, com a forma do pesquisador vé esclarecidas as proprias
perplexidades que motivaram a investigacdo: é um reconhecimento, uma reflexdo sobre si
mesmo e sobre o grupo investigado que, por fim, constituem uma compreensdo acerca do que
estd sendo pesquisado, a partir de suas vdrias perspectivas. A énfase que a pesquisa qualitativa
atribui a busca de uma “compreensdo” individual daquilo que se estuda, conduz a uma outra

énfase, agora metodoldgica: as descricdes que os sujeitos fazem das experi€ncias que estio

vivendo, ou que viveram, em relacio ao fendmeno pesquisado, constituem o instrumento, por
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exceléncia, de acesso aos dados que poderdo propiciar as compreensdes que a pesquisa almeja
alcangar.

Quando o interlocutor nos conta sua experiéncia, descreve o que viveu, ele nos da
informagdes. Nao € o participe da pesquisa quem dd os significados: os significados sdo
atribuidos por nds, os pesquisadores, a partir da descricdo de cada um dos envolvidos na
pesquisa. Essa ideia de que a pesquisa qualitativa volta-se para a compreensdo que os sujeitos
atribuem ao fendmeno que estd sendo pesquisado merece ser destacada. Trata-se de pedir-lhes
que opinem sobre algo, ou o avaliem; que relatem, tdo minuciosa e espontaneamente quanto
possivel, o que lhes ocorreu ao vivenciarem experiéncias relativas a questdo em pauta.

Cabe aos pesquisadores, mediante diferentes operagdes analiticas, abordarem os
relatos dos sujeitos e atribuirem os significados peculiares as experiéncias descritas. E
necessdrio, entdo, que os pesquisadores tentem compreender o significado que os outros ddo
as suas proprias situagdes atribuindo, ele proprio, significado a elas, a partir do que lhes foi
relatado.

Nessa atribui¢do de significados, em que os pesquisadores decidem qual &nfase
dardo as suas andlises, as situacdes relatadas, necessariamente usam-se critérios que podem
ser chamados de intersubjetivos, pois o significado atribuido a experi€ncia relatada nfo € “s6”
do pesquisador, mas € constituido numa trama de didlogos entre as vivéncias do interlocutor
que descreve a experiéncia e a do pesquisador. A partir da descrig@o, atribui-se significados
ao descrito, contemplando nisso suas préprias experi€éncias vivenciais, pois ndo ha
objetividade que ndo implique relacionar pesquisador e sujeitos.

Em nossa concepgido, desenvolver uma andlise qualitativa significa assumir um
papel de ndo neutralidade quanto ao contexto investigado. E parece que, quanto mais inserido
estiver o pesquisador no meio em ocorre a questdo da pesquisa, maiores oportunidades terd
para constituir dados relevantes.

Enfim, assumimos que o pesquisador, como membro de uma comunidade
localizada no tempo e no espaco, reflete no seu trabalho, também, os valores que traz consigo,
analisando, assim, os dados e mapeando a realidade de acordo com o seu referencial. Para
Santos Filho (2000), a compreensdo do significado das a¢Ges requer que se adote, por parte do
pesquisador, uma abordagem hermenéutica, uma abordagem interpretativa, de atribui¢dao de
significados a partir do que nos ¢ relatado. Tal “processo hermenéutico” realiza-se como um
movimento constante entre as partes € o todo, em que ndo ha ponto absoluto de partida nem

N

de chegada. Portanto, para se chegar a compreensdo de uma agdo particular, requer-se a
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compreensdo do contexto no qual ela se ocorre e esta compreensdo depende daquela da agéo
particular.

Considerando a prépria natureza de nossa investigagdo que procura investigar
como os professores de Matemética do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental constroem os
saberes pedagdgicos, na perspectiva de realcar que a prética requer o saber para ensinar € o
saber ensinar, optamos pela abordagem qualitativa de pesquisa. Por ter cunho qualitativo, ndo
se pretende, nem se almeja a possibilidade de descoberta de leis estdticas e definitivas, mas,
sim, a compreensao, explanacdo, especificagdo ou interpretacio de fendmeno social, com base
nas perspectivas dos atores por meio da participacdo em suas vidas (TAYLOR; BOGDAN,
1984).

1.1.2 A pesquisa narrativa: caminhos percorridos

A pesquisa narrativa, no campo educacional, incluindo biografias, histérias de
vida, autobiografias, relatos orais, depoimentos, vem sendo bastante difundida e utilizada nos
ultimos vinte anos. Pesquisadores como Névoa (1993, 2000), Pineau (1993, 2006), Josso
(2006), Goodson (2008), entre outros, t&ém apresentado trabalhos bastante significativos nessa
drea, que versam desde a constituicio do professor reflexivo até a formagdo inicial,
continuada e prética pedagdgica dos profissionais da educagdo. Segundo Névoa (1993, p.18):
“[...] a utilizagcdo contemporédnea das abordagens (auto) biograficas € fruto da insatisfagdo das
ciéncias sociais em relacd@o ao tipo de saber produzido e da necessidade de uma renovagdo dos
modos de conhecimento cientifico”. No contexto desta investigacdo, optamos pela pesquisa
narrativa, pois a partir dessa modalidade investigativa € possivel entender melhor os processos
de formacdo e pritica pedagdgica dos professores de matemdtica interlocutores desta
pesquisa, “[...] porque a educagdo e formacgdo s@o processos de transformagdo, multiplos
projetos habitam, tecem, dinamizam e programam os relatos das histérias de vida e também
nos informam sobre os desejos de ser e de vir a ser de seus autores" (JOSSO, 2006, p. 27). Os
processos de ser e de vir a ser dos sujeitos desta pesquisa sdo desvelados durante a recolha dos
relatos, mesmo que, as vezes, inconscientemente, os sujeitos vdo deixando pistas claras a
respeito de suas formacgdes e de suas constitui¢des enquanto profissionais docentes. Em
estudos sobre educacdo, este tipo de trabalho vem despertando mais interesse, como se pode

perceber nas palavras de Souza (2006, p. 23):
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Nas pesquisas na drea de educagdo, adota-se a histéria de vida, mais
especificamente, 0 método autobiografico e as narrativas de formagdo como
movimento de investigagdo-formagdo, seja na formacdo inicial ou
continuada de professores/professoras ou em pesquisas centradas nas
memorias e autobiografias de professores.

A pesquisa narrativa caracteriza-se como inovadora nas Ciéncias Humanas por
considerar como matéria prima da pesquisa a subjetividade individual, oferecendo a
oportunidade de dar voz aos sujeitos que pouco eram ouvidos ou tinham um pequeno espaco

para se expor.

[...] A crescente utilizacio da abordagem biogrifica em educacdo busca
evidenciar e aprofundar representacdes sobre as experi€ncias educativas e
educacionais dos sujeitos, bem como potencializa entender diferentes
mecanismos e processos historicos relativos a educagdo em seus diferentes
tempos. Também porque as biografias educativas permitem adentrar num
campo subjetivo e concreto, através do texto narrativo, das representagdes de
professores sobre as relacdes de ensino-aprendizagem, sobre a identidade
profissional, os ciclos de vida e, por fim, busca entender os sujeitos e 0s
sentidos e situagdes do/no contexto escolar. (SOUZA, 2006, p. 136).

Com relacdo a subjetividade explicitada pelos diferentes atores sociais, € relevante
considerar que o olhar constituido por esse tipo de pesquisa obedece a uma direcdo especifica
que vai do emissor/sujeito as construgdes de sentido do mundo. Essa construc¢do historica,
cultural e individual ocorre por meio das narrativas que rememoram e avaliam a trajetdria do
individuo e suas representacdes de mundo. E possivel localizar fragmentos histéricos e a
constituicdo das posi¢des em um determinado espago e tempo da profissdo, que, por sua vez,
estabelece ligacdo com o todo da engrenagem cultural. Sdo resquicios da memoria de sujeitos
que contribuem para a composi¢do de multiplas fases da histéria e para a manutencdo dessa
memoria. Isso ultrapassa a versdo tnica dos fatos e dos dados estatisticos que, muitas vezes,
pretendem friamente desvendar as férmulas de convivéncia e de interagdes no meio cultural;
sdo os fatos cotidianos, memorialisticos que conforma a cena anteriormente preenchida por
vozes que apenas se ocupavam da intengcdo de legitimar a impressdo de harmonia e de
linearidade da dialética humana. (ANNIBAL, 2009).

Para Goodson (2008), é imperativa a necessidade de entender o pessoal e o
biografico para, assim, analisar o social e o politico. Ainda segundo o pesquisador britanico,
as iniciativas governamentais que vém sendo tomadas, sem a devida consideragdo de

interesses, propositos e experiéncias profissionais dos professores, tornam-se insignificantes e
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sem efeitos precisos, logo € explicita a relevincia de ouvir o que os professores tem a dizer,
para, a partir dai, buscar maior entendimento dos elementos que configuram a profissio
docente e os processos de formagdo desses profissionais. Ainda com relacdo & importancia do
método que utiliza memdrias, autobiografias e narrativas, destacam-se os estudos realizados
por Josso (2006).

Esta autora observa a importincia da biografia como instincia formativa do
sujeito que consegue perceber mais claramente o0s mecanismos que O movem
profissionalmente ao observar mais de perto os processos de ensino-aprendizagem aos quais
foi submetido durante todo seu periodo formativo. Ao perceberem como sua formacio
interfere em suas representagdes € em seu modo de agir, os sujeitos submetidos a esse tipo de
pesquisa parecem adquirir um sentido de reflexividade. Tendo seus processos formativos
esmiugados, esses sujeitos percebem que sua constituicdo profissional tem estreita relagdo
com a constituicdo pessoal, o que pode fazé-los entender por que agem de determinada

maneira.

Sobre o que eu me apoio para pensar ser aquele ou aquela que penso ser e
quero tomar-me? Como me configurei como sou? E como me transformei?
Sobre o que me baseio para pensar o que penso? De onde me vém as ideias
que acredito minhas? Sobre o que me apoio para fazer o que fagco da maneira
como fago e / ou pretendo fazer? Com quem e como aprendi meu “saber-
fazer” em suas dimensdes técnicas, programadticas e relacionais? Sobre o que
me apoio para dizer o que digo (a escolha das temdticas, abordada nos
relatos) da maneira como o enuncio (de onde vem o meu linguajar e o meu
vocabulario). De onde vem minha inspiracdo, minhas aspiragdes e meus
desejos? (JOSSO, 2006, p. 26).

Ao optar pela utilizacdo de memoriais de vida pessoal e profissional, é possivel
observarmos fragmentos da histéria da cultura, percebendo e reconhecendo o tempo e o
espaco em que os sujeitos se inserem. Embora sejam relatos individuais, por meio deles é
possivel identificar o coletivo, ji4 que se pode considerar que os individuos sdo frutos de
constituicdes histdricas, culturais e temporais. Além disso, o profissional da educacdo deve ter
seus processos formativos revelados, pois isso poderd contribuir para a implantacdo de
politicas publicas que contribuem para a satisfacdo profissional e para qualificar o trabalho

docente. Segundo Souza (2006, p. 24):

E importante entender, o que ji é consenso, que o magistério e a profissio
professor caracterizam-se como uma profissdo com niveis de complexidade,
exigindo revisdo e construcdo constante de saberes, centrando seu saber ser e
saber fazer numa pratica reflexiva e investigativa do trabalho educativo e
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escolar no cotidiano pessoal e profissional. Desta forma, o desenvolvimento
profissional entrecruza-se com a dimensdo pessoal e politico-social do
professor enquanto profissional numa realidade contextualizada.

Ainda sobre o método narrativo no Brasil, sua utilizagdo vem adquirindo respaldo
de muitos estudiosos do campo educacional, dentre eles, podemos destacar de Souza (2006),
j& citado e Catani (2003), que em seus trabalhos com pesquisa narrativa evidencia uma
preocupacdo acerca da constituicdo subjetiva do docente, situando a histéria da educacdo a
partir das histdérias individuais. Catani (2003, p.127) ressalta o potencial da narrativa

destacando:

[...] O pressuposto sobre o qual se assenta a proposi¢do descrita nos relatos

de formac@do/narrativas autobiograficas é o de que esse processo favorece
para os sujeitos a reconfiguracdo de suas prdprias experi€ncias de formacgio
escolarizacdo e enseja uma tensdo mais acurada para com as situacdes nas
quais se responsabiliza pela formacdo do outro.

Assim, podemos afirmar que a importéncia deste tipo de pesquisa estd justamente
no olhar que se volta para si mesmo e auxilia o sujeito a compreender seus processos de
formacdo e a influéncia do contexto e do outro em sua prdpria constituicdo. No caso da
educacdo, pensamos ser esse um processo bastante importante; pois, devido a natureza
especifica do seu trabalho, o professor pode atingir um grande nimero de pessoas, podendo
redimensionar sentidos culturais, j4 que a escola, por sua prOpria natureza, apresenta a
possibilidade de contribuir para a formagdo das representacdes que vao se construindo
mediadas por diversos agentes.

No artigo “Histérias de vida e autobiografias na formacdo de professores e
profissdio docente (Brasil 1985 - 2003)", Bueno et al (2006). apresentam extenso
levantamento sobre pesquisas que utilizam memdrias tanto para contribui¢des no campo da
formacdo de professores quanto para a histéria da educacido. Nesse artigo, o que fica claro é
que nos anos de 1980 ainda existiam poucos trabalhos que utilizavam técnicas narrativas e a
partir dos anos de 1990 é que aumentam significativamente esses trabalhos. Segundo as
autoras, o acesso a textos publicados no exterior, principalmente por Pineau, Josso, Novoa, e
as mudancas na propria concep¢do de sociedade foram fatores que contribuiram para o

aumento das pesquisas nesse campo:

O que se verifica nos ultimos 30 anos € que as transformacdes do modelo
social desse periodo sdo acompanhadas de formas de socializagdo em que os
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processos de individualizacdo e subjetivacdo encontram um lugar cada vez
maior. A acentuacdo dessas formas de socializacdo estd ligada as
transformacdes sociais que contem a passagem das sociedades nacionais,
industrializadas e centralizadas, para formas de sociedade cujos organismos
politicos, sociais e econdmicos perdem sua centralidade, em que as
instituicbes ndo tem mais a mesma capacidade de integracdo e nas quais os
individuos sdo compelidos a provar mais e mais iniciativa e autonomia e
encontrar neles préprios os recursos e forcas para sua conduta. E nesse

contexto que a ,,questdo do sujeito” retorna por via das ciéncias sociais apds
ter sido esvaziada nos anos de 1960 e 1970. (BUENO et al., 2006, p. 389-
390).

Embora esse tipo de abordagem tenha ganhado forca no Brasil, Bueno et al.
(2006) alertam para alguns problemas que podem decorrer da m4 utilizagdo de pesquisas
desse género; dentre eles, destacam: a falta de didlogo entre as producdes da 4rea e as
instituicdes que acabam ndo fomentando mais trabalhos na perspectiva da formagdo e prética
de professores; a enorme diversidade de expressdes utilizadas (método ou pesquisa narrativa,
histéria de vida; método biogrifico ou autobiogréfico, entre outros), o que pode levar a uma
imprecisdo conceitual.

No que diz respeito a algumas criticas que se possam fazer a respeito da pesquisa
narrativa, a escolha por ela se deu por percebermos que as pesquisas que utilizam narrativas,
neste caso, narrativas de professores, podem ser tteis e frutiferas, pois esse tipo de pesquisa
pode auxiliar na reflexdo sobre as agdes, enriquecer a compreensdo das préticas e ajudar os
pesquisadores a terem um entendimento mais complexo do ensino. Dessa forma, buscamos

dialogar com alguns professores para nos auxiliarem na concretizacdo desta pesquisa.
1.2 Contexto empirico e institucional da pesquisa

As instituicdes pesquisadas estdo localizadas na zona urbana da cidade de
Parnaiba, litoral do estado do Piaui. A cidade de Parnaiba possui uma érea territorial de 436
km® e populacdo estimada, em 2007, é de 140.839 habitantes, conforme indica o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

¢ Escola Municipal Dr. Candido Athayde

No dia 31 de mar¢o de 1974, governo do Sr. Elias Ximenes do Prado, entdo
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prefeito, inaugurou-se um novo prédio escolar que recebeu o nome de um médico parnaibano
Dr. Candido Athayde. A escola estd situada na zona urbana do Municipio de Parnaiba, na
estrada Rosapdlis N° 1401, no Bairro Sdo Vicente de Paula.

A escola atualmente conta com o total de 482 alunos no Ensino Fundamental (1°
ao 9* ano), 229 alunos da Educacio de Jovens e Adultos (1° ao 4° ciclo), nos turnos manha,
tarde e noite.

Para seu funcionamento, a escola conta com 41 professores, sendo que quase todos
possuem graduacdo ou especializacdo lato sensu e com 29 funciondrios técnicos
administrativo. Apresentamos a seguir, a fotografia da fachada da escola tirada em maio de

2010.

UNICIPAL E)‘U)R)DE

THAYDE A

T
»

Foto 01: Fachada da Escola Municipal Dr. Candido Athayde
Fonte: Arquivo do pesquisador

¢ Escola Municipal Senador Alberto Silva

Aproximadamente em 1960, foi construido na Rua Marechal Pires Ferreira N° 01,
no Bairro de Fatima. O prédio da entdo Escola Elzir Cabral Neta, oferecia curso primério para
os filhos dos funciondrios da Rede Ferrovidria Federal (REFESA). Em 1973, o prédio foi
cedido ao Governo do Estado do Piaui, sendo implantado o Anexo da Unidade Escolar
Candido Oliveira com cursos diurnos primario de 1* a 4" série e noturno supletivo.

Em 2001, a Prefeitura Municipal de Parnaiba comprou o prédio e em marco de
2002 foi inaugurado o Centro Municipal de Estudos Supletivos (CEMES) que tinha como
objetivo oportunizar acesso a educagcdo aqueles que se encontravam fora da faixa etdria
normal série/idade. A partir do ano de 2005, a escola também passou a oferecer o Ensino
Fundamental de 6° ao 9° na modalidade regular e mudando seu nome para Escola Municipal

Senador Alberto Silva.
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Foto 02: Fachada da Escola Municipal Senador Alberto Silva
Fonte: Arquivo do pesquisador

e Escola Comercial de Parnaiba

A escola Comercial de Parnaiba foi fundada em marco de 1968 a rua Dr. Jodo Emilio
Falcdo Costa, 562, no bairro Sdo José e autorizada a funcionar pela Resolu¢do CEE N°
224/2006, com Ensino Fundamental de 5* a 8" Série, hoje de 6° ao 9° ano e, a partir de 2007
com Educagdo de Jovens e Adultos, 3° ¢ 4° Ciclos. Possui 8 salas de aula funcionando nos

turnos manhi, tarde e noite. Atualmente o quadro de professores é composto por 36

profissionais com cursos superiores. O corpo administrativo € composto de 26 funcionarios.

Foto 03: Fachada da Escola Comercial de Parnaiba
Fonte: Arquivo do pesquisador

¢ Escola Municipal Joao Orlando de Moraes Correia

Fundada em 10 de agosto de 2006 a Escola Municipal Jodo Orlando de Moraes
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Correia funciona na Rua Delbdo Rodrigues, 282, N° 1045 no Bairro Rodovidrio. A escola
oferece & comunidade o Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano. Seu horério de funcionamento é

nos turnos manha, tarde e noite.

Foto 04: Fachada da Escola Municipal Professor Jodo Orlando Moraes Correia.
Fonte: Arquivo do pesquisador

1.3 Interlocutores da Pesquisa: historias singulares de professores de matematica

Os interlocutores de nossa pesquisa sdo seis professores de Matemdtica do quadro
efetivo da rede municipal de ensino da cidade de Parnaiba—PI, que atuam no Ensino
Fundamental de 6° ao 9° ano e que possuem graduagido em Licenciatura Plena em Matemdtica
e com experiéncia docente na drea de, no minimo, cinco anos. No processo de selecdo dos
interlocutores da investigacdo observamos alguns critérios tendo em vista o objeto de estudo e
a natureza da pesquisa. A seguir, a partir de relatos dos interlocutores apresentamos o perfil

sucinto de cada um para melhor identifica-los.

1.3.1 Caracterizando o professor Fabio




1.3.2 Caracterizando a professora Rosingela

1.3.3 Caracterizando o professor Evandro.

1.3.4 Caracterizando a professora Angela




1.3.5 Caracterizando a professora Tatiana

1.3.6 Caracterizando o Professora Gilvania

Constatamos entre outros dados que todos os professores, interlocutores desta

pesquisa, tém idade entre 30 e 50 anos, possuem mais de uma graduacdo sendo que os

interlocutores Fabio, Evandro e Rosangela sdo graduados em Ciéncias Contdbeis e
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Matematica. Angela, Gilvania e Tatiana sio graduadas em Pedagogia e Matemitica e tem

vinculo empregaticio tanto na rede particular quanto na rede publica municipal de ensino.

1.4 Producao dos dados da pesquisas

A pesquisa narrativa, neste caso focalizando a narrativa escrita, oportuniza aos
interlocutores a revisitagdo de suas historias, de suas trajetorias, contribuindo com o processo
de autoconhecimento e de autoformacdo. Nesta perspectiva, narrar faculta aos sujeitos o
envolvimento em processos de reflexdo sobre seus percursos de vida pessoal e profissional.

Assim, observando os objetivos da pesquisa e seus interlocutores, selecionamos
como instrumentos de produg@o de dados a entrevista semiestruturada e o memorial de vida

pessoal e profissional.

1.4.1 A entrevista semiestruturada

Para Trivifios (1987, p. 146) a entrevista semiestruturada tem como caracteristica
questionamentos bdasicos que sdo apoiados em teorias e hipdteses que se relacionam ao tema
da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas hipdteses surgidas a partir das
respostas dos informantes. O foco principal seria colocado pelo investigador-entrevistador.
Complementa o autor, afirmando que a entrevista semi-estruturada ““[...] favorece nio s6 a
descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua
totalidade [...]” além de manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de
coleta de informacdes. (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Inicialmente, para cada entrevista procedemos as explicacdes devidas acerca da
finalidade desse instrumento, ressaltando sua importincia para o trabalho investigativo.
Discutimos previamente os pontos que suscitaram dudvidas e, a partir dai, os interlocutores
responderam todos os questionamentos de modo espontaneo, livre, sem qualquer
constrangimento.

As entrevistas foram realizadas nos proprios locais de trabalho dos professores,
procedendo-se ao registro dos dados a medida que foram ocorrendo. Para garantir a fidelidade
nas informacgdes, tentando, assim, reduzir deturpagdes ou interferéncias nos registros das falas
dos interlocutores, o registro das entrevistas foi feito em gravador digital para posterior
transcricdo. A partir do material recolhido, partimos para a organizacdo dessas informacdes,

constituindo, pela atribui¢do de significados, nossos dados de pesquisa.
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Inicialmente, procedemos a transcricio das entrevistas gravadas. Destacamos
desse momento de transcri¢do, nosso cuidado para que os dados ndo fossem interpretados ou
alterados, mas tdo somente transcritos. A organizagdo e andlise das descrigdes € um processo
complexo. Faz-se necessario, nesta fase, que o pesquisador tenha uma visdo global do objeto
pesquisado, o que € manifestado sempre pela questdo orientadora e do contexto que o
circunda, seus pressupostos existenciais sem, entretanto, perder peculiaridades e aspectos
particulares que podem, muitas vezes, enriquecer a compreensio do que estamos
investigando.

A realizacdo de entrevistas semiestruturadas objetivou, portanto, a producio de
informacdes referentes tanto a experi€éncia profissional dos interlocutores quanto as suas
trajetérias profissionais como professores de matemadtica e os desafios de saber ensina-la
significativamente.

No préximo subitem, descrevemos a utilizacdo do memorial. Através desse
instrumento, de natureza autobiogrifica, cada interlocutor mergulhou em suas memodrias,

subjetividade, formacdo e trajetdria profissional como professor de Matematica.

1.4.2 O Memorial como recurso de producao dos dados

De acordo com Oliveira, o memorial “[...] € um depoimento escrito relativo a
lembrancga, a vivéncia de alguém; memorias” (2007, p. 121). Um depoimento que resulta de
um mergulho no passado feito pelo memorialista, que assim rever sua trajetéria de vida,
reconstituindo-a com fios de lembrancas marcantes, que também possibilitam refletir sobre o
presente, ajudando-o a rever, de maneira critica, pontos importantes de sua formacdo; de sua
histéria pessoal e profissional.

O memorial representa um resgate dos fatos e de experiéncias vivenciadas por
alguém. Fatos e experiéncias que significaram e continuam a significar muito para a vida
pessoal e profissional, e que, em razio disso, precisam ser revisitados na memoria recorrendo-
se ao memorial.

Ao fazer uso do memorial, é conferida ao memorialista a possibilidade de refletir
criticamente sobre o seu passado, para que possa compreender que sua formacdo resulta de
mudangas constantes, produzidas por novas significacdes com o passar do tempo, premida por
um processo dialético que o envolve completamente no saber, no saber-fazer e no saber-ser.

Severino, nesta dire¢do, afirma que:
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O memorial constitui, pois, uma autobiografia configurando-se como uma
narrativa simultaneamente histérica e reflexivo. Deve entdo ser composto
sob a forma de um relato histérico, analitico critico, que dé conta dos fatos e
acontecimentos que constituiram a trajetéria académico-profissional de seu
autor, de tal modo que o leitor possa ter uma informacdo completa e precisa
do itinerdrio percorrido. (2001, p. 75).

Com a utilizagdo deste instrumento de cunho autobiogréfico, cada interlocutor
descreveu sua propria trajetdria pessoal e profissional, de forma condensada, ressaltando os
pontos considerados mais relevantes para que pudéssemos compreender como cada sujeito foi
edificando o seu saber, o seu saber-ser € o seu saber-fazer e reconstruindo, assim, as suas
praticas no cotidiano docente, especificamente no que diz respeito ao ser professor de
matematica e os desafios da efetivacdo dos saberes pedagdgicos.

Relatos de fatos significativos da vida, percursos de formagdo e de atuagdo
profissional foram considerados no sentido de revelar o processo complexo de autoformagio
dos interlocutores. O memorial foi utilizado como documento de natureza autobiogrifica, que
ndo se restringe a ser um mero relato no qual alguém remete seu olhar ao passado para
descrever, no presente, e em linhas gerais, o seu percurso de vida, a sua formacdo e a sua
maneira de exercer uma determinada profissdo.

Reconstruir a prépria histéria, profissional e de vida, para expod-la a alguém por
intermédio de memorial autobiografico escrito, leva o memorialista a ponderar bem quanto a
escolha das palavras; quanto aquilo que vai dizer, pois ndo € tdo simples revelar para outrem o
mundo pessoal. Por isso, essa tarefa requer certo tempo para se realizar, além de reflexdo,
recurso a memoria, e, dirfamos mesmo, uma tendéncia natural a preservacdao de si mesmo,
numa tentativa de ndo se expor demasiadamente. No caso deste estudo, os interlocutores
descreveram seus percursos de formacao, trazendo a tona suas memdrias de vida profissional,
com objetividade e clareza.

Concluida a coleta de dados, a fase seguinte foi de leitura, organizacdo e andlise
dos dados, ressaltando-se que esta ultima teve inicio efetivamente quando foram definidos os
eixos de estudo e respectivos indicadores. Assim, como foram desenvolvidas a organizacdo e

andlise dos dados produzidos neste estudo estdo delineados a seguir.

1.5 Analises dos dados

Mantendo um didlogo com o referencial tedrico e a partir dos dados produzidos

nas entrevistas e nos memoriais dos interlocutores da pesquisa correlacionando-os aos
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objetivos propostos, estruturamos as andlises dos dados, baseando-nos nas andlises de
contetidos, conforme propdem Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999) na obra Historias
de vida: teoria e prética. Os autores mencionam que as andlises de conteido devem ser feitas
de forma mais objetiva para que ocorra um menor descontentamento por parte do
pesquisador. Para tanto, propdem seis fases de andlises das histérias de vida, o que
didaticamente facilita a compreensao e a interpretacdo dos dados.

Evidenciamos agora como foi utilizada cada uma das fases de andlise em nossa
pesquisa a partir do referencial tedrico mencionado: na primeira fase, na pré-andlise
realizamos o ordenamento de cada histéria de vida contidas nos memoriais, como também dos
dados obtidos através das entrevistas realizadas com os interlocutores; transcrevemos
cuidadosamente cada uma das entrevistas gravadas em aparelho digital para que ndo
perdéssemos nenhum dado. A esse respeito Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999)
considera que € preferivel transcrever os dados das entrevistas gravadas na integra sem
modificé-los.

Na segunda fase de clarificacdo, observamos detalhadamente cada histéria de
vida, buscando esquematizar as informacdes necessdrias e relevantes para o processo de
andlises dos dados e, consequentemente, tracarmos um perfil global e individual de nossos
interlocutores.

Na terceira fase, compreensdo do corpus, buscamos através de cada histéria de
vida analisar as particularidades e expressdes carregadas de sentidos no ambito individual
relacionado-as ao vivido no coletivo de cada interlocutor, efetivamos o thesaurus, cujo
conceito € dado pelos autores referendados: “[...] € um inventdrio lexical organizado, que
recenseia, reagrupando-os em torno de uma palavra base temadtica, todos os sindnimos, todas
as formulacdes pessoais de uma mesma rubrica”. (POIRIER; CLAPIER-VALLADON;
RAYBAUT, 1999, p. 114).

Na quarta fase organizacdo do corpus, é o meio indicado como forma de ndo
desvirtuar o sentido de cada histéria de vida, facilitando dessa forma a ordenacdo 16gica dos
dados obtidos. No caso especifico de nossa pesquisa estabelecemos como parametros para a
construcdo dos memoriais e, posteriormente, para constru¢do dos eixos as andlises dos
seguintes topicos: histéria da formacdo, trajetoria profissional, pratica pedagdgica como
professor de matematica, os saberes pedagdgicos e a pratica docente.

Atendendo ao que indica a quinta fase da organizacdo categorial; ela prima pelo
recorte semantico das histérias de vida e reagrupamento para facilitar a precisdo e andlise dos

dados; nesta pesquisa, adotamos os eixos de andlises com seus respectivos indicadores como
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meio de estabelecer o tratamento e interpretagdo dos resultados obtidos, transformando-os em
dados sistematizados em consonéancia com a teoria estudada.

Na sexta e ultima fase somatério das histérias de vida, € estabelecido a andlise
horizontal que € resultante do encadeamento de cada trecho da totalidade do discurso
construido pelo sistema categorial, no caso da presente pesquisa dos eixos de andlises.

No processo de andlise e interpretagdo, sdo retirados de cada histdria de vida os
trechos relevantes que atendam a abordagem de cada indicador de andlise e, a partir dai, é
feito, com base nos objetivos da pesquisa e na teoria adotada a fundamenta¢do de cada um dos
indicadores. Para ilustrar a organizacdo dos dados da pesquisa no planejamento da andlise,

apresentamos a Figura 05:

PROFESSORES DE MATEMATICA E A PRODUCAO DOS SABERES

PEDAGOGICOS

EIXO 1: A pratica pedagogica do professor de matematica
v

O ensino de matematica e suas demandas
\ 4

Saber ensinar matematica: contextualizando a aula

v

A pratica pedagogica do professor de matematica e suas exigéncias
formativas

— EIXO 2: Trajetoria profissional dos professores de matematica
v
O encontro com a pratica pedagogica como professor de matematica

v

Principais dificuldades vivenciadas como professor de matematica
v

O professor que era e o professor que € hoje

O professor de matematica e suas relagoes com os saberes pedagégicos

v

O professor de matematica e a producio dos saberes pedagogicos

v

Revisitando a pratica do professor de matematica: possibilidades/viabilidade dos
saberes pedagogicos

Figura 01: Eixos e indicadores da pesquisa
Fonte: elaborado a partir dos dados da pesquisa.
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CAPITULO 2

FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA: UMA ARTICULACAO COM
A PRATICA DOCENTE E A PRODUCAO DE SABERES

[...] a Matemadtica ndo é simplesmente uma disciplina,
mas também uma forma de pensar. E por isso que a
Matematica, assim como a alfabetizacdo, é algo que
deveria ser tornado disponivel a todos [...]. (NUNES;
BRYANT, 1997, p. 105)

O presente capitulo tem como finalidade apresentar algumas discussdes em
relacdo a formagdo inicial e continuada, bem como a prética pedagdgica dos professores de
Matematica no Brasil, evidenciando dessa forma a sua relevancia para contemporaneidade;
pois € constante a busca da construcdo da formagdo da qualidade de ensino e de uma escola
comprometida com a cidadania. Nesse sentindo, buscamos perfilar a criagdo e evolucdo dos
programas e cursos de formagdo de professores de Matemadtica, através das descrigdes de
fatos histdricos, doutrinas, leis, pareceres e resolucdes, como também das tendéncias atuais de

formacdo e praticas pedagdgicas desses professores.

2.1 Formacio de professores de matematica no Brasil

Nas consideragdes de Moreira (2004), considera-se como grande marco da
formacdo de professores no Brasil, a criacio da Faculdade Nacional de Filosofia, pelo
Decreto-Lei 1190/39, que deixou estabelecido que esta Faculdade teria uma secdo de
Pedagogia, a qual ofereceria um curso de Pedagogia de trés anos para bacharel em Pedagogia
e uma se¢do especial para o curso de didatica, de um ano e que, quando cursado pelos
bacharéis, daria o titulo de licenciado. Assim, estabeleceu-se o modelo trés + um para a
formacdo de professores, que atualmente ainda ¢ o modelo predominante na maioria dos
cursos de Licenciatura do Brasil.

No mesmo periodo de 1960, a expansdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras foi muito significativa, principalmente na iniciativa privada, por causa do ensino
publico cujo crescimento aumentava a demanda de professores. No entanto, ndo foram
destinados incentivos para investimentos em materiais necessirios ou para a preparacdo dos
recursos humanos, ou seja, dos professores que assumiriam a linha de frente do projeto do

governo. Nesse contexto, os professores nem mesmo tinham a clareza de sua propria fungdo,



41

0 que estd diretamente relacionado ao aligeiramento da formacdo naquelas faculdades
privadas, sem maiores recursos € equipamentos.

Curi (2004), menciona que os professores daquela época, entre os quais os de
Matemadtica, estavam acostumados a trabalhar com turmas de alunos previamente
selecionados, logo as turmas eram supostamente homogéneas, ndo havendo necessidade de
preocupacdes com, por exemplo, os diferentes ritmos de aprendizagem. Diante da situagdo,
julgando que a nova clientela seria “fraca”, os professores passaram a ensinar os conteidos
principalmente a partir de exercicios do livro diditico, que eram dados como modelos para a
resolu¢do de uma lista de exercicios semelhantes.

Na preocupacdo desses professores evidencia-se o foco principal da atuagio do
professor, localizado nas ligacdes entre o desempenho dos alunos e as caracteristicas, os
comportamentos e as decisdes do professor. Isso também orientava a formagdo de
professores, cujas propostas se voltaram para a atualizacdo do conhecimento especifico e para
o treinamento de estratégias que permitiriam a eficiente transferéncia de tal conhecimento
para o ensino de determinada disciplina.

A partir da Lei de Diretrizes e Bases 4024/61, o Conselho Federal de Educagao
(CFE), através do Parecer 292/62, estabeleceu os curriculos minimos dos cursos de
licenciatura. A base da organizacdo curricular era composta pelas disciplinas do curso de
bacharelado, mas determinava a inclusdo de disciplinas de conteddo prético-pedagdgico.
Nesse sentido, tornou- se obrigatdrio incorporar aos curriculos das licenciaturas as disciplinas:
Psicologia da Educagdo, Didatica, Elementos da Administracdo Escolar e Prética de Ensino e,
também, a Pratica de Ensino das disciplinas que fossem objetos da formacao profissional, sob
forma de Estdgio Supervisionado. Esta € a estrutura que ainda se encontra na organizagio da
maioria dos cursos de licenciatura.

Para a Licenciatura em Matemdtica, o Parecer 292/62 propde também as
disciplinas Desenho Geométrico e Geometria Descritiva, Fundamentos da Matemdtica
Elementar, Fisica Geral, Célculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica, Algebra,
Célculo Numérico.

A disciplina “Fundamentos de Matematica Elementar”, segundo o Parecer 292/62,
deveria destinar-se a andlise e revisdo dos temas que sdo ensinados nos cursos de Matemadtica
das séries ginasiais e do cientifico. O objetivo era aprofundar o conhecimento que os futuros
professores de Matematica tinham desses contetidos, garantindo-lhes o dominio do conjunto
das teorias matemadticas estudadas pelos alunos. Na maioria dos cursos de Licenciatura em

Matemadtica, no entanto, essa disciplina era vista como mais uma disciplina do curso em si,
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voltada para os estudos de conteidos desenvolvidos no terceiro grau. A dicotomia entre o
saber do conteddo disciplinar e o saber pedagdgico, portanto, persiste desde os primérdios da
criagdo das Faculdades de Filosofia.

Nessa perspectiva, nas propostas de formagdo de professores de Matemadtica
preponderava o ponto de vista “cldssico”, posterior a visdo “madgica” do ensino e
aprendizagem da matematica, que considerava a matemdtica uma arte e a aprendizagem dos

alunos dependente do dominio que o professor tivesse dessa arte.

O que essencialmente caracteriza essa forma classica de entender a diddtica
da matemdtica ndo é a maior ou menor importincia dada a sua
fundamentacdo psicolégica, nem ao fato de que se centre em um dos
protagonistas da relagdo didatica — seja o aluno ou o professor em relacio ao
aluno. O que caracteriza € que assume acriticamente que, ou os saberes que
utiliza ndo sdo problemadticos em si mesmos (como 0s saberes matematicos),
ou ndo fazem parte da problemadtica didatica (como os psicolégicos ou
sociolégicos). Supde-se que esses saberes podem ser utilizados para explicar
fatos didaticos, mas ndo se aceita nenhum tipo de questionamento desses
saberes com base nos fatos didaticos. (CHEVALLARD, 2001, p.75).

Dessa forma, consolidava-se o paradigma de que a aprendizagem dos alunos
dependeria da conduta do professor e de quanto ele dominasse a disciplina especifica para
ensinar bem. Em relacdo ao ensino de Matemadtica, as questdes referiam-se a aquisicdo de
conhecimento pelos alunos, a freqiiéncia de erros em seus trabalhos, a diversidade de alunos
na sala de aula e a avaliacdo, ou seja, nos cursos de formagdo, os professores deveriam
aprender a ensinar bem. Mesmo fundamentada na Psicologia, na Sociologia, na Histéria da
Matemadtica, na Pedagogia e na Epistemologia da Matematica, considerava-se a diditica da
matemdtica um saber técnico, possibilitando ao professor os recursos técnicos de que
necessitava para realizar seu trabalho da forma mais satisfatdria possivel.

Na sua origem, a proposta para os cursos de Bacharelado e de Licenciatura em
Matemadtica, com a duragdo de trés anos para formar mateméticos € mais um ano para formar
professores de matemdtica, evidenciava uma preocupacdo com a transmissdo do saber
cientifico e, s6 em segundo lugar, uma preocupacao com a formacdo pedagdgica.

Vemos, assim, desde o inicio da criacio de cursos para a preparacdo de
professores, uma nitida separagdo entre a aquisi¢do de contetidos especificos e a preparagio
pedagdgica do futuro professor, pois se visava, em primeiro lugar, a formacido de
pesquisadores em matematica e, em segundo plano, a formacdo de professores.

Nessa estrutura, em que o saber cientifico ocupava um lugar destacado, ndo
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haveria espaco para discussdes mais amplas sobre o saber escolar, as influéncias da filosofia,
da linguagem, da histéria da matemdtica ou para a andlise das influéncias sociais e culturais
no contexto escolar. As preocupagdes restringiam-se a garantir o dominio do saber cientifico e
a aquisicdo de alguns métodos e técnicas essenciais, as quais poderiam assegurar a
transmissdo “bem feita” desse conhecimento aos alunos da escola de educagdo bdsica ou
secunddria.

A énfase na transmiss@o do conhecimento matemdtico pode ter servido a
formacdo dos professores e serviu também para desenvolver a pesquisa Matemadtica.
Entretanto, a formacdo pedagdgica do professor ndo cumpriu satisfatoriamente os seus
objetivos de preparagdo de futuros professores. O descrédito nos estudos pedagdgicos
colaborou para que as licenciaturas fossem centrando-se cada vez mais em seu proprio
contetido. Talvez, um aspecto especialmente critico tenha sido o tratamento didatico-
pedagdgico dado as disciplinas em que se aprende Matemdtica ao longo do curso de
licenciatura. E quase “natural” sua reproducio na pratica do futuro professor, nio importando
o discurso aprendido nos cursos voltados especialmente a qualificacdo docente. Dessa forma,
o saber se fragmentava e impossibilitava uma relagdo mais consistente entre teoria e pratica.
A separacdo entre os estudos de contetido especifico e pedagdgico perdura, assim, por mais de
30 anos e, possivelmente, deixard marcas além dos tempos atuais.(GOULART, 2007)

As reformas de ensino por meio dos Pareceres do CFE, de autoria principalmente
do Conselheiro Valnir Chagas, tentam reverter a dicotomia entre formag@o académica e
pedagdgica: o Parecer 251/62 aponta para a realizagdo em ensino superior da formacio dos
professores primdrios; introduz algumas alteracdes curriculares no curso de Pedagogia,
propondo uma base comum e posterior formagdo diferenciada, ou seja, o especialista seria
antes professor; o Parecer 283/62 propde a polivaléncia; e o Parecer 292/62 regulamenta os
cursos de licenciatura, na tentativa de superar a dicotomia do modelo trés + um.

Neste sentido, o relator Valnir Chagas, com o Parecer 292/62 do CEF,
pretendendo a superacdo desse modelo, assinalava para a necessdria articulagdo entre os
conhecimentos especificos e os conhecimentos pedagdgicos durante todo o processo de
formacdo de professores. Assim, ndo se daria mais tempo para a formagdo académica, pois em
todo processo formativo aconteceria a integracdo da dimensdo integral do aluno, dos
conhecimentos da matéria e dos métodos de ensino apropriados.

Naquele contexto histdrico, ainda ndo haviam muitos trabalhos de pesquisa sobre
a formacdo de professores em geral e de professores de matemadtica em particular, dada a

pouca relevancia politica que o tema representava. Portanto, d4 para identificar na abertura
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das Faculdades de Filosofia e de Educagdo e nos cursos de formagcdo em Bacharelado ou
Licenciatura em Matematica a relacdo direta com as propostas para a formacio de professores
previstas pelos Decretos-Lei e Pareceres do CFE, que regulamentavam essa formacdo.
Nesses, eram visiveis algumas intengdes de aligeiramento da formacio, principalmente para
suprir as faltas de professores. Essas propostas, muitas vezes, conduziram a treinamentos que
provocaram mais inadequagdes ao ensino de matematica.

O ensino de Matematica no Brasil, nessa época, experimentava a influéncia do
Movimento da Matematica Moderna. Segundo Curi (2000), o Grupo de Estudos do Ensino de
Matemdtica (GEEM) — fundado em 1961 por professores, universitdrios paulistas, pedagogos
e psicélogos, trabalhando junto a Secretaria Estadual de Educagdo (SEE) - cuidava de
divulgar e subsidiar o trabalho dos professores de matemadtica, para que incorporassem em
suas praticas os novos métodos de abordagem da disciplina, nas séries do curso primério, do
ginasial e do cientifico.

Esse grupo chegou a publicar alguns livros didaticos de Matematica, nos quais a
proposta curricular se baseava nas diretrizes da Matemadtica Moderna. No entanto, hd razdes
para se desconfiar que esses livros eram utilizados por professores que, na maioria das vezes,
ndo entendiam o seu conteido ou suas orientagdes, porque ndo tinham formacio adequada
que sustentasse esse treinamento.

Nesse sentido, os professores aparecem como executores das propostas de ensino
produzidas por estudiosos, sem que se evidenciasse qualquer preocupacdo sobre o que eles
préprios pensavam sobre o processo ensino-aprendizagem de Matemadtica, ou sobre suas
crencas, suas concepg¢des e seus valores. O centro da questdo estava em treinar os professores
em tarefas especificas. Em meados de 1970, o GEEM encerra suas atividades. Surgem outros
matemadticos tedricos, como o hiingaro Zoltan Dienes, cujos trabalhos foram considerados por
algum tempo uma alternativa contra os "exageros" cometidos pela Matemdtica Moderna
(SOARES, 2001).

Nos anos 70, a Lei 5692/71 definiu as caracteristicas do ensino de 1° grau para o
antigo primdrio e gindsio, do 2° grau para os trés anos seguintes e do 3° grau para os estudos
Universitdrios, caracterizando a reforma do ensino, que abrangia do primdrio até a
universidade. Para o ensino de 1° grau, a lei criava as dreas de estudo, na tentativa de integrar
principalmente o ensino de ciéncias bioldgicas e exatas, de acordo com a tendéncia mundial.
A Lei 5.692/71, exigindo transformacdes nas escolas, exigia novas propostas de formacao de
professores.

Nessa perspectiva, a indicagdo do CFE 22/73, proposta pelo Conselheiro Valnir
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Chagas, apresentava o professor como uma figura cujo perfil deveria ser polivalente, ou seja,
que poderia passar das “atividades para as dreas de estudo e para as disciplinas” (CFE 22/73).
Quanto a isso, do mesmo Conselheiro, a ilndicacdo do CFE 23/73 determinava que o
professor poderia se preparar até o nivel de licenciatura de 1° grau para professor de
“atividade ou de érea de estudo” e, depois, tornar-se-ia professor de “disciplinas”.

A indicagdo CFE 22/73 referia-se também a formacio do magistério, propondo
cursos de licenciatura em trés setores: um setor de formacao geral, outro de formagao especial
e um setor pedagdgico. Cada licenciatura seria oferecida em duas habilitacdes: a licenciatura
curta, de habilitacdo geral, e a licenciatura plena, com habilitaces especificas.

Através de indicagdo do CFE 23/73, as habilitagdes previstas nos cursos de
licenciatura foram agrupadas em trés campos do conhecimento, que correspondiam aos
cursos, e a cada um dos cursos correspondia um conjunto de habilitacdes: Comunicagdo e
Expressdo, abrangendo os cursos de (a) Letras, com habilitagdo para Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira Moderna, Lingua Estrangeira Cldassica; (b) Educagdo Artistica, com
habilitacdo para Artes Plasticas, Desenho e Arte Cénica; (c) Educacdo Fisica, com habilitagdo
para Gindstica e Atletismo, Técnica Desportiva e Recreacdo. Estudos Sociais, abrangendo o
curso de Estudos Sociais com habilitacdo para Geografia, Histéria, OSPB e Educag@o Moral e
Civica. Ciéncias, abrangendo o curso de Ciéncias com habilitacdo para Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia.

Evidenciava-se que as propostas de orientacdo ou formacdo de professores que se
baseavam em treinamentos ndo eram suficientes para dar conta da complexidade da cultura da
sala de aula. Assim, seria preciso levar em conta, nas propostas de formacdo de professores,
além da cogni¢do, o contexto como um todo, considerando também as crencas, concepgdes e
valores dos professores, ou seja, o pensamento dos professores.

Nessa perspectiva, a Resolugdo 30/74, propunha um curriculo minimo para a
licenciatura em Ciéncias, que poderia ser feito em duas etapas: a habilitacdo polivalente de 1°
grau, com até 1800 horas; e a habilitacdo especifica em Fisica, Quimica, Biologia ou
Matematica, para formar o professor do ensino médio. Para esta, seriam acrescidas um
minimo de 1000 horas a habilitacdo polivalente. A mesma resolucdo tornava obrigatério o
novo Curriculo e estabelecia o ano de 1978 como prazo para sua implantacao.

A habilitacdo polivalente de 1° grau configurou-se na licenciatura curta. As
licenciaturas curtas, extintas pela Lei 9.394/96, eram um curso superior com duragdo minima
de 1.200 horas, habilitando o seu aluno para o exercicio do magistério do entdo ensino de

primeiro grau. Com estudos adicionais, o estudante poderia lecionar até a 3* série do entdo
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ensino de 2° grau.

A avaliacdo desses cursos de licenciatura curta, de acordo com estudos realizados
no final dos anos 1990, aponta falhas importantes nas instituicdes que os ministravam,
havendo problemas tanto na estrutura administrativa quanto na académica. Nesta, destacamos
o baixo nivel de profissionalizacdo dos docentes que, muitas vezes, ndo passava de uma
graduag@o questiondvel. Os alunos desses cursos, na maioria das vezes, ndo tinham
expectativa de permanecer muito tempo no magistério, sendo esta uma opcdo apenas
provisoria, enquanto procuravam formar-se em alguma profissdo que lhe oferecesse melhores
condi¢des de vida.

Em sua pesquisa Curi (2002) nos explicita que a estrutura curricular dos cursos de
Licenciatura Curta em Ciéncias, que habilitavam para o ensino de Matematica, oferecidos
pelas instituicdes formadoras, apresentava um conteido muito variado para a disciplina
matematica, relacionado, principalmente, aos contetidos de ensino fundamental ou médio. O
que permite dizer que esses cursos faziam uma revisdo superficial desses contetidos, sem
aprofundar o conhecimento. Talvez, diante dos fatos, possa-se chegar a conclusdo de que o
curso de licenciatura curta em Ciéncias ndo era suficiente para que o professor lecionasse
Matemadtica, principalmente nas séries do 3° e 4° ciclos do ensino fundamental.

Assim, nas décadas de 1960, 1970 e 1980, o aumento dos alunos na rede escolar
gerou a disseminacdo de instituicdes formadoras, tanto na esfera particular como na esfera
publica. E pode-se observar a auséncia de planejamento e organizagdo governamental frente a
esta nova realidade, ocasionando a queda da qualidade na formacdo dos professores e,
conseqiientemente, no ensino. E de certa forma, uma quebra de identidade profissional do
professor, tanto em sua formacgdo, como no exercicio da profissao.

Em sintese, nota-se a partir da visdo dos aspectos legais da formacdo de
professores de matemadtica, que nas décadas de 1960, 1970 e 1980 inexistiu qualquer proposta
de articulagdo entre a competéncia técnica e a dimensdo ética. Articulagdo esta que se
pautasse em uma competéncia técnica sustentada por conhecimento mais abrangente,
inclusive com um repertério de acgdes vivenciais e de convivio social, visando ao
desenvolvimento pessoal e social do professor.

No Brasil, embora se discuta a importancia de uma formacao inicial de qualidade,
que proporcione aos futuros professores saberes especificos e pedagdgicos, € também a
oportunidade de uma formacgdo continuada que lhes dé condicdes para o exercicio do
magistério, a andlise da situag@o atual tem mostrado que as instituicdes responsdveis pela

formacdo inicial de professores estdo caminhando muito lentamente para ter condi¢do de
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formar um professor competente.

Problemas sdo freqiientes nos cursos de formacdo inicial, dificultando a necessaria
profissionalizagdo do professor e ignorando as outras dimensdes de sua atuacio profissional.
Por exemplo, em relagdo aos cursos de formagdo para professores de Matemadtica, vale
destacar aqueles presentes concretamente em muitos cursos, relacionados a subordinagdo das
licenciaturas aos cursos de bacharelado: a formacdo académica preponderante, o foco no
exercicio da docéncia da disciplina, a concentracio no desenvolvimento de teorias pela
transmissdo de conhecimentos, assim como a dicotomia entre os saberes matematicos € 0s
saberes pedagdgicos, entre outros. (MOREIRA, 2004).

Porém, hd uma luz no fim do tinel, e comecou a surgir desde 1997, quando foram
elaborados pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) / Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) vdérios documentos que focalizam tanto a formacdo inicial quanto a formagdo
continuada para os professores da educacgdo bdsica, dando destaque a necessdria ligacdo entre
a escola de formacdo e o sistema de ensino dos segmentos da educacdo bdsica e buscando
proporcionar a articulacdo dos elementos gerais da docéncia com as demais dimensdes da
atuacgdo profissional do professor.

Surgiu, entdo, a expressio Base Comum Nacional para a formacdo de todo e
qualquer profissional da educagdo escolar, renovando o curriculo e buscando articular em
experiéncias inovadoras o compromisso democrético com a competéncia profissional. Dessa
forma, pretendendo relacionar a atividade tedrica a atividade prética, alterando os limites
impostos pelos curriculos dos cursos de formacao dos anos 1960, 1970 e 1980.

Na Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, ji encontramos
presentes essas novas referéncias de mudanga do contexto educacional brasileiro, para um
projeto de Brasil novo, tendo como ideal mdximo a democracia. Assim, vemos em seu artigo
205, que “A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificag@o para o trabalho.”

Também na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), Lei 9394/96,
observa-se texto similar demonstrando o posicionamento do governo brasileiro: “A educacio,
dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”.

No contexto desta pesquisa, € interessante observar que, pelo menos na lei, existe

o posicionamento do governo em desenvolver uma educacdo bdsica e superior que
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proporcione formacgado integral, abarcando a competéncia técnica, o conhecimento tedérico e
pratico, os valores, a consciéncia critica para a participagdo politica e qualificacdo
profissional.

Dois anos ap6s a promulgacdo da Constituigdo de 1988, que incorporou em seus
principios a valorizagdo do magistério, veio a Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos,
que reside em um compromisso internacional firmado por inlimeros paises, inclusive o Brasil.
Esse compromisso previa a melhoria urgente das condicdes de trabalho e da situag@o social do
pessoal docente, elementos decisivos no sentido de se implementar a educagdo para todos.
Indicava, ainda, a necessidade de medidas em relacio a formagdo continuada, profissio,
carreira e saldrio, ética profissional, direitos e obrigacdes, seguridade social e condigdes
minimas para um exercicio docente eficaz.

Em 1993, iniciou-se uma ampla mobilizacdo nacional em torno da elaboracido do
Plano Decenal de Educagdo para Todos, que culminou com o Pacto de Valorizacdo do
Magistério e Qualidade da Educag¢do, com o objetivo de estabelecer e implementar uma
politica de longo alcance para a profissionalizagdo docente com vistas a elevacdo dos padrdes
de qualidade da educacdo bésica.

Posteriormente, foi criado o “Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério”, implantado a partir de janeiro de 1998,
que incorporou parte consideravel das recomendacdes do Pacto. Além dessas, outras agdes em
favor de uma educag@o de melhor qualidade t€ém marcado a década de 1990: a aprovagdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — (LDB), a elaboragdo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN), a criacdo da TV Escola, a avaliacdo de cursos de nivel
superior, a andlise da qualidade dos livros didéticos brasileiros pelo Ministério da Educacio,
iniciativas de reorientagdo curricular e formacgdo continuada de professores, algumas
experiéncias inovadoras de formacdo de professores em nivel superior, e algumas parcerias
interinstitucionais importantes, visando a busca de solug¢des conjuntas para problemas
comuns, além de se intensificarem os debates em favor da qualidade da educagdo escolar na
midia e na opinido publica. O pacto e outras propostas nem sempre confluem para agdes
substantivas, mas vale lembrar que, ao longo da dltima década, aportes de recursos como o do
Fundo Nacional para a Educa¢do Fundamental (FUNDEF); hoje Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (FUNDEB) deram alguma realidade material para a
valoriza¢do do magistério, especialmente em regides mais carentes.

A qualidade que se espera da educagdo estd pautada em um aspecto formal, com

base em conhecimento inovador, e em um aspecto politico, voltado para a cidadania capaz de
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intervir. Os dois aspectos mantém uma relacdo ética, pois a qualidade formal € vista como
instrumental, permanecendo como educagdo os desafios ligados a fins e valores.

O comprometimento pessoal e os valores do professor sdo decisivos na
abordagem dos problemas. Eles devem ser trabalhados durante o periodo da formacdo, no
ambito de uma ética profissional. O professor competente estd atento as pequenas infragdes,
ao menosprezo e A indiferenca comuns. E um trabalho rigoroso, mas que tem efeito educativo.

Outro documento legal importante reside na Portaria SESU/MEC 1.518/ 2000,
que dispde os referenciais para o projeto pedagdgico de cursos para a formacdo do professor
para atuar na educacdo bdsica, que tem como objetivo assegurar a identidade desse professor
desde o inicio do curso de licenciatura. Nessa perspectiva, apresenta a caracteriza¢do dos

cursos indicando os seguintes objetivos:

O Curso de Licenciatura destina-se a formag@o do profissional docente para
atuar: * no magistério dos anos finais do ensino fundamental; * no magistério
do ensino médio. Propde-se a formagdo de um Professor que articule os
saberes que definem sua identidade profissional: saber - conhecimento dos
contetidos de formacdo: especifico, pedagdgico, integrador; saber pensar —
refletir sobre sua prépria prdtica profissional, saber intervir — saber
mudar/melhorar/transformar sua prdpria pratica. (MEC, 2000).

Nestes objetivos verificamos a men¢ao a vdrios aspectos do profissionalismo
docente, comecando pela preocupagdo de que a formagdo profissional docente seja condizente
com o ensino fundamental e médio. Esse aspecto do profissionalismo, aparentemente 6bvio,
estd imbuido de multiplas competéncias que o professor necessita para desenvolver um bom
trabalho: ter conhecimento do conteiddo do ensino fundamental, ter conhecimento do
conteido do ensino médio, conhecer métodos e técnicas dindmicas para o processo de
aprendizagem, dentre outros, pois uma formacdo que deixe de fornecer aos professores
subsidios de contetdo e técnicas dindmicas e amplas de aprendizagem estard comprometendo
a formacio e o trabalho de todos os seus formandos.

Observamos, também. nos objetivos a preocupacdo em ndo estabelecer uma
competéncia ‘“tecnicista”, “conteudista” e “mecanicista’, e sim, em estabelecer um
conhecimento dos conteidos que seja suficiente para desenvolver o trabalho docente no
ensino desejado, mas que dé condicio de articular em contexto diverso tipos de
conhecimentos.

Encontramos, ainda uma dimensdo ética bastante proeminente, no sentido de

colocar o professor como um agente transformador, transformando a si e a sua prética, a partir
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de um compromisso consigo e com a profissdo, para desenvolver um trabalho profissional.
Segundo Arroyo (2001), ndo existe transformagdo social sem a transformacdo pessoal, o
mundo da profissdo docente é um lugar de realizacOes, nele o professor deve estar
comprometido com um projeto de vida que o torne soliddrio com ele mesmo e com 0s outros
que o cercam. A Portaria 1518/2000 traz também as diretrizes que definem o projeto

académico do curso, assegurando-lhe:

® a preparagio do professor qualificado e consciente do significado
politico- social da educacdo, a partir da compreensio das multiplas
determinagdes que atuam sobre o processo educativo;

¢ a formag¢do de um profissional que ndo seja um simples reprodutor/
repassador de informagdo, mas com capacidades de participar da tomada de
decisdes sobre seu trabalho e sobre a vida escolar e de produzir
conhecimento;

e o0 dominio dos contetidos da darea especifica e das respectivas
metodologias, com vistas a conceber, construir e administrar situa¢des de
aprendizagem e de ensino adequadas a disseminacdo do saber especifico de
cada drea, em diferentes instancias sociais;

e arealizacdo do trabalho pedagdgico de maneira coletiva, interdisciplinar e
investigativa, desenvolvendo com outros professores e com estudantes
saberes educacionais, a partir de questdes vividas na pratica educativa.
(MEC, 2000).

Podemos perceber que o papel do professor e as caracteristicas de sua formagdo
profissional assumem aqui um cardter mais definido e a preocupacdo com sua formacdo
politica tem merecido destaque. Estudos tém indicado que a atuacdo do professor concretiza-
se a partir de sua competéncia técnico-pedagdgica e de seu efetivo compromisso politico.

O mesmo documento citado acima confirma essa intengdo quando apresenta as
dimensdes que devem constituir a estrutura curricular do projeto académico dos cursos de
formacgdo. O projeto académico do curso de licenciatura deve constituir-se em um todo
organico de maneira a garantir que a estrutura curricular assegure a qualidade da prética
docente (o saber, o saber pensar e o saber intervir), assim como o cardter integrador dos
conteddos entre si e destes com a realidade s6cio-econdmica-cultural em que estd inserido o
curso. Segundo este Documento Norteador para Comissdes de Verificacao para Autorizacio e
Reconhecimento de Cursos de Licenciaturas, a estrutura curricular do projeto académico do

curso devera ser constituida de:

a) Conhecimentos dos contetidos especificos da area de atuacao:
* esses conteidos devem ser desenvolvidos atendendo ao principio de que o
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professor é um sistematizador e facilitador de idéias e ndo uma fonte
principal de informagéo para os estudantes;

* os contetidos deverdo ser tratados de forma dindmica e flexivel, adaptados
as necessidades e aos interesses institucionais e regionais, desenvolvendo-se,
entretanto, a partir de um conjunto basico de conhecimentos e considerando
as respectivas abordagens metodol6gicas de ensino;

* a organizacdo dos contetidos devera evidenciar equilibrio entre atividades
tedricas e praticas e contribuir para o desenvolvimento critico-reflexivo dos
alunos.

b) Conhecimentos basicos a compreensao critica da escola e do contexto
socio-cultural:

* estudos que fundamentam a compreensdo da sociedade, do homem, da
educacdo e do professor, abrangendo aspectos filos6ficos, histéricos,
politicos, econdmicos, socioldgicos, psicoldgicos e antropoldgicos;

* estudos sobre a escola como espaco de organizagdo e desenvolvimento do
trabalho pedagdgico.

¢) Conhecimentos que compdoem a abordagem pedagogica da docéncia:

* conhecimentos didatico-metodoldgicos relativos aos contetidos especificos
orientadores do exercicio da docéncia: aproveitamento dos conhecimentos
espontaneos trazidos pelos alunos; relagdo professor-aluno; organizacdo do
espaco de ensino e de aprendizagem; curriculo; atendimento as diferencas;
estratégias e procedimentos de ensino; avaliagdo da aprendizagem.

* conhecimento das transposi¢oes didaticas dos conteidos especificos para
os niveis de ensino fundamental e médio;

* conhecimento das inovagoes tecnoldgicas da comunicacgdo e informagéo e
de sua aplicabilidade as situacdes de aprendizagem.

d) Pratica pedagogica:

* a pratica pedagodgica deve ser desenvolvida por meio de projetos propostos
pelas diferentes disciplinas/ nicleos do curriculo. Tais projetos constituem-
se em espagos de integracdo tedrico-pratica do curriculo e em instrumentos
de aproximacdo gradativa do aluno a realidade social, econ6mica e
pedagdgica do trabalho educativo, resultante da agdo coletiva, fruto do
projeto académico da IES;

* a pratica pedagdgica deve ser vivenciada ao longo do curso, iniciando-se
no primeiro ano, em espagos educativos escolar e ndo escolar, garantindo a
insercdo do aluno no contexto profissional e totalizando 800 (oitocentas)
horas, conforme Resolucido 01/99 CES/CNE. (PORTARIA 1518/2000).

Nessa Portaria fica evidente que a formacdo de professores, além do aspecto
técnico, encerra uma questio essencialmente politica: que professor pretende-se formar? Que
tipo de compromisso espera-se dele? Para que se ultrapasse a especulag@o acerca da dicotomia
entre compromisso politico e competéncia técnica, € necessario considerar que a relagdo entre
estes dois pdlos ndo pode ser tratada como causa e efeito. Ou de maneira separada ou
desarticulada.

O processo de formagdo de professores reveste-se, nesse documento norteador, de

uma totalidade que envolve os diferentes aspectos da realidade da vida escolar. Ndo se pode
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ignorar que o professor deve ter dominio dos contetidos dos saberes docentes e do saber a
ensinar; € também importante saber que tipo de conteidos ele domina, a quem € interessante
este contetido e de que forma tudo isso pode contribuir para a transformacao da realidade. Isto
é, o compromisso politico ndo estd garantido com o dominio de conteddos pelo professor.
Esse compromisso so se realiza através da pratica deste professor.

Nessa perspectiva, o documento norteador considera o professor um agente
transformador, um cidaddo engajado num processo de transformacdo da educagdo publica e
da sociedade como um todo. O compromisso ético deste professor se define a partir de sua
histéria de vida, sua formag@o escolar, sua formagdo politica € do dominio dos contetidos a
serem ensinados. O professor competente sabe o que ensinar, por qué e para qué ensinar e que
hd uma indissociabilidade entre a competéncia técnica, o sentido politico e a dimensdo
humana na sua prética, ou seja, o saber fazer e o sentido ético do fazer estdo intimamente
ligados a concepc¢io de mundo do educador.

Para dar continuidade & discussdo, evidenciamos as proposicdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica, bacharelado e licenciatura, instituidas
pelo Parecer 1302 do Conselho Nacional de Educagdo, aprovado no dia 6 de novembro de
2001. Nesse documento hd uma distingdo entre a formacdo proposta para os cursos de
bacharelado e de licenciatura. Na apresentacdo do documento, ja se observa a diferenca entre
a proposta de formagdo para o bacharel, que serd preparado para a carreira de ensino superior
e pesquisa, e para o licenciando, que serd preparado para professor da educag@o bdsica.

A distingdo entre a esfera do bacharelado e da licenciatura continua sendo
reforcada nas Diretrizes Curriculares - Parecer 1302/ 2001 quando sdo apresentadas as
caracteristicas do perfil dos formandos do curso de bacharelado, que reside em uma sélida
formacdo de conteido de Matemadtica; uma formag¢do que lhes prepare para enfrentar os
desafios das répidas transformacgdes da sociedade, do mercado de trabalho e das condi¢des de
exercicio profissional. Neste sentido, o perfil dos formandos dos cursos de licenciatura, deve

abarcar as seguintes caracteristicas:

[...] visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acdes dos
educandos; visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica pode
oferecer a formacdo dos individuos para o exercicio de sua cidadania;. visdo
de que o conhecimento matemdtico pode e deve ser acessivel a todos, e
consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos, traduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no
ensino-aprendizagem da disciplina. (MEC, 2001).
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No perfil dos formandos, ou caracteristicas que deve ter o bacharel em
Matemadtica, nota-se a evidéncia na formacdo sélida de conteido e no preparo para enfrentar
as mudancas na sociedade, mercado de trabalho e exercicio profissional. Caracteristicas
pertencentes a um profissional flexivel, que pode adaptar sua formagdo a diferentes campos
de atuacio.

No perfil dos formandos do curso de licenciatura, podemos notar, uma restrita
mencdo a competéncia ética, na responsabilidade ou compromisso com o papel social de
educador e o compromisso de oferecer uma formacdo para os educandos voltada para o
exercicio da cidadania e acessivel a todos, que desmistifique a Matemadtica e livre os alunos
de traumas e angustias na vivéncia da disciplina. Em relag¢do ao perfil dos formandos, parece
haver uma cisdo entre bacharelado e licenciatura. Do lado do bacharelado, valoriza-se a
competéncia técnica, e do lado da licenciatura, a dimensdo ética, num sentido restrito ao
social.

A Sociedade Brasileira de Matemadtica, em critica aberta, compreende que as
Diretrizes Curriculares parecem considerar o curso de licenciatura como um curso de
bacharelado suavizado, falhando em reconhecer a especificidade da formacdo do professor,
assim como a necessidade de uma formacdo sélida e bem direcionada em contetidos
matemadticos. Além disso, os conteidos relacionados a Fisica ndo sdo colocados como
obrigatdrios nos cursos de licenciatura, contrariando as préprias instrugdes iniciais, em que 0s
legisladores relacionam que estabelecer relagdes entre a matemdtica e outras dreas do
conhecimento e trabalhar a interface da Matemadtica com outros campos de saber - Parecer
1302/2001, sdo competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos licenciandos.

As Diretrizes Curriculares - Parecer 1302/2001 abordam a questio das atividades
complementares a serem desenvolvidas nos cursos de bacharelado e de licenciatura. Quanto

as proposicdes de atividades para os bacharéis indica que,

[...] algumas agdes devem ser desenvolvidas como atividades
complementares a formacdo do matemadtico, que venham a propiciar uma
complementagdo de sua postura de estudioso e pesquisador, integralizando o
curriculo, tais como a producdo de monografias e a participagdio em
programas de iniciagdo cientifica e a docéncia. (MEC, 2001).

E quanto as proposicdes de atividades complementares para a licenciatura, as

mesmas Diretrizes indicam a reflexdo sobre a pratica pedagdgica através do estdgio, para
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desenvolver: “a) uma seqiiéncia de acdes onde o aprendiz vai se tornando responsdvel por
tarefas em ordem crescente de complexidade, tomando ciéncia dos processos formadores; b)
uma aprendizagem guiada por profissionais de competéncia reconhecida”. Podemos entender,

como consta no documento do Férum Nacional (2002), que as Diretrizes Curriculares,

[...] ndo contemplam a pratica da pesquisa como uma alternativa de
formacdo para a atividade docente, como expressa o item 5 das “Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Matemdtica” que trata do “Estdgio e
Atividades Complementares”. Neste item, recomenda-se, para o caso do
Bacharelado, que sejam “desenvolvidas atividades completares a formacgao
do matemadtico, que venham a propiciar uma complementacio de sua postura
de estudioso e pesquisador”; enquanto que “No caso da Licenciatura, o
educador matematico deve ser capaz de tomar decisdes, refletir sobre sua
prética e ser criativo na a¢@o pedagdgica...”. Ou seja, em tais recomendacdes
ndo aparece como uma das possibilidades de organizacdo curricular da
Licenciatura em Matematica “o aprimoramento, do futuro professor, em
praticas investigativas”, como recomenda o Artigo 20 (item IV) da
Resolu¢do CNE/CP 1 de 18/02/02 e também o Artigo 30 (item III) que
recomenda que se considere no preparo profissional “a pesquisa, com foco
no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como compreender o
processo de construgdo do conhecimento.

Concluindo a andlise dos documentos legais, € necessario ndo perder de vista que
a competéncia técnico-pedagdgica (dominio dos contetidos e formas de ensind-los) ndo pode
estar distanciada do compromisso ético, pois se corre o risco de formar professores
excessivamente ‘“‘tecnicistas ou politicistas”. Dessa forma, a constru¢do da competéncia
técnica do professor ndo pode limitar-se a eloqiiéncia, ou ao ativismo neutro. A apropriacio
do conhecimento, dos saberes necessarios a sua pratica docente, deve realizar-se mediante a
critica e o posicionamento ético do sujeito envolvido.

Refletindo sobre a dicotomia entre a dimensdo técnica e a dimensdo politica da
atuacio do professor, Rios (2003) sugere a superacdo desta dicotomia através da dimensao
ética - articulag@o entre saber, poder, dever e querer do professor. Considera, tanto o professor
como a escola elementos mediadores na relagdo aluno/mundo. Mediacdo que € realizada pela
articulacdo entre a dimensdo técnica (saber fazer bem), dimensao politica (querer fazer bem) e

dimensao ética (dever fazer bem). Nesse sentido afirma que:

[...] a investigac@o filosdfica, que busca ajudar a ver claro, mostrard que o
que se tem denominado competéncia técnica ndo € algo separado do
compromisso politico, porque ha um elemento de mediacdo significativo
entre os dois: a perspectiva ética de articular o saber, o poder, o dever e o
querer dos educadores e sua presenca na pratica concreta que esses vém
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realizando no espago da instituicdo educacional [...]. (RIOS, 2003, p. 41).

A escola e o professor devem fornecer o aparato conceitual e tedrico para que o
aluno possa orientar sua acdo e reflexdo do real. O "saber fazer" (competéncia técnica) é
fundamental, mas sem compromisso politico torna-se uma “competéncia vazia”, uma vez que
o conhecimento tem sempre um cardter politico, tanto no momento de sua producdo como em
sua reprodugdo, que acontece, principalmente, durante o processo de ensino-aprendizagem.
Esperamos do educador, portanto, uma postura politica que indique um tipo de compromisso
ético.

Assim, percebemos que a dimensdo ética da competéncia ndo estd presente apenas
na competéncia do professor. Alguns valores sdo exigidos e devem ser respeitados no
exercicio da profissdo que, em geral, abrange aqueles que sdao usudrios do seu trabalho, os
colegas, a classe como um todo e a nacdo. Os valores especificos de cada profissdo
representam as variacdes entre os diversos estatutos éticos. Cada profissdo tem suas proprias
caracteristicas e, isso exige também valores pertinentes a um desempenho de boa qualidade.

Observamos que as propostas de articulagdo entre a competéncia técnica e a
dimensdo ética existem nos documentos legais gerais (Constituicdo de 1988, Lei 9394/96,
Portaria 1518/2000, Resolu¢do CNE 1/2002, ENEM), mas ndo no documento especifico a
formacdo de professores de matemadtica, Parecer 1302/2001, o que ocasiona uma perda de
referéncia tanto para as instituicdes formadoras particulares e publicas, como para os
formandos e alunos do ensino bésico. Enfim, todo o processo educativo concernente a
matematica fica prejudicado.

Percebemos claramente que ¢ possivel tracar algumas caracteristicas
imprescindiveis para a formacdo dos professores de matemética: criar uma identidade do
professor de matematica, que coloque a necessaria competéncia técnica em sintonia com os
projetos e valores da instituicdo na qual se insere; articular os valores que sustentam o projeto
da instituicdo com as préticas efetivamente vivenciadas na escola, incluindo os processos de
avaliacdo e formar um professor de matemadtica combinando a universalidade da Matemética
como linguagem com a necessidade de contextualizagdo dos conceitos estudados, podem ser
realizadas no contexto dos cursos de formagao inicial e continuada. Além disso, acreditamos
que a maneira de ensinar matemadtica nos cursos de formacdo inicial ou continuada deveria
atender a concep¢do de conhecimento como rede, na qual o essencial é a relevancia dos
significados dos objetos do saber para que possam ser mobilizados na atuacdo docente de

maneira critica e efetiva.
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O que defendemos é uma maneira de ensinar aos professores que tenha o objetivo
de ultrapassar a idéia de que ele é um profissional que meramente cumpre as intencdes de
quem faz os curriculos. O professor poderd aparecer como alguém que pensa e age com
intencionalidade na sua atividade, com conhecimento préprio e com capacidade para decidir e
agir de forma prética e ética, de acordo com a situacdo em que vive; ou seja, com 0S projetos
que compartilha; quer quanto a aprendizagem dos alunos; quer quanto ao seu proprio
desenvolvimento profissional e pessoal.

Nesse sentido, faz-se necessdrio que os cursos de formacao trabalhem dentro trés
focos: os projetos (pessoais e coletivos), a contextualizacdo e a interdisciplinaridade, como
forma de ensinar e como articulacdo entre as formas de ensinar e a atuagdo docente. Com
relacdo a interdisciplinaridade e a contextualiza¢do, um ensino pautado nessa prética pretende
formar alunos com uma visao global de mundo, aptos para “articular, religar, contextualizar,
situar-se num contexto e, se possivel, globalizar, reunir os conhecimentos adquiridos”
(MORIN, 2000, p. 29).

A interdisciplinaridade compreende troca e cooperacdo, uma verdadeira
integracdo entre as disciplinas, de modo que as fronteiras entre elas tornem-se invisiveis para
que a complexidade do objeto de estudo se destaque. Nessa visdo interdisciplinar, o tema a ser
estudado estd acima dos dominios disciplinares. Além da necessidade de um pensamento
sistémico, outro ponto importante na obra de Morin trata da contextualizagdo, da inser¢do das
partes no todo, ja que informacdes dispersas que ndo se inserem na visdo geral de mundo e
ndo tém ligacdes com as redes cognitivas pré-existentes em cada pessoa deixam de ser
significantes e gerar significados.

Os professores de Matemdtica muitas vezes encontram dificuldades no
desenvolvimento de projetos de cardter interdisciplinar devido ao fato de terem sido formada
dentro de uma visdo positivista e fragmentada do conhecimento (KLEIMAN; MORAES,
1999). Para essas autoras, o professor se sente inseguro de dar conta dessa nova tarefa. Ele
ndo consegue pensar interdisciplinarmente porque toda a sua aprendizagem realizou-se dentro
de um curriculo compartimentado, ou seja, organizado por disciplinas.

E, portanto, necessdrio que os docentes tenham participacio direta no processo de
elaboracdo e desenvolvimento dessas metodologias a serem aplicadas na sala de aula. Os
cursos de formacao inicial e continuada de professores devem ser espacos que favorecam a
reflexdo, o didlogo entre diferentes disciplinas e a constru¢do de préticas de sala de aula

embasadas por teorias s6lidas de ensino-aprendizagem.
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2.1.2 Formacao e producao de saberes docentes

A formacdo continuada de professores é de grande importincia para a
contemporaneidade, pois é constante a busca da construcdo da qualidade de ensino e de uma
escola comprometida com a cidadania. Diante disso, € preciso repensar a formacdo inicial e
continuada do professorado, considerando que no processo de mobilizagdo do sistema
educativo, o professor € seu principal agente.

A partir da comprovagdo de que o professor tem um papel central a desempenhar
na educagdo que se espera para o século XXI, cabem aqui algumas perguntas, duas de carater
geral: o que € necessdrio saber para ensinar? Que saberes devem ser aprendidos/construidos
pelos professores em seu processo de formag@o inicial e continuada? E uma, de carater
especifico: que saberes sdo necessdrios para os professores construirem novas praticas
pedagdgicas que permitam identificar avancos, dificuldades e possibilidades para a
reconstrucdo das aprendizagens de seus alunos?

Essas indagacGes devem conduzir a discussdo sobre o saber profissional dos
professores, pois esses saberes aqui denominados saberes docentes ou saberes dos professores
tém sido objeto de discussdo por parte de um grande nimero de autores nacionais e
internacionais, dentre os quais destacamos Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Saviani (1996),
Tardif; Gauthier (1996), Gauthier et. al (1998) e Pimenta (1999), que t€m mostrado a
importancia dos saberes docentes para a formacdo, atuacdo e desenvolvimento dos
professores.

Entendemos o professor como um profissional que possui saberes variados. Por
isso, o saber profissional que orienta a atividade do professor insere-se na multiplicidade e
complexidade prépria do trabalho dos profissionais que atuam em diferentes situagdes e que,
portanto, precisam agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias, metodologias e
habilidades. Dessa forma, o saber profissional dos professores é constituido ndo por um saber
especifico, mas por vdrios saberes de diferentes origens, ai incluidos, também, o saber-fazer e

o saber da experiéncia. Corroborando essa afirmacao, Brito (2006, p. 42), afirma:

Observa-se, portanto, o delineamento de uma nova racionalidade formativa,
cujo foco € dar origem a um profissional que, para além de ter dominio de
conhecimentos especificos da profissdo, constitua-se um agente capaz de
responder as diversas exigé€ncias e a multiplicidade de situacdes que marcam
a atividade docente. Em face da especificidade e complexidade da acdo
docente, evidencia-se, pois, a importincia de um profissional extremamente
qualificado para exercer a docéncia nesta sociedade do conhecimento, da
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informacdo e do avango tecnoldgico.

Ressaltamos que o saber profissional dos professores é referendado por Tardif e
Gauthier (1996, p. 11), como “[...] o saber docente € um saber composto de varios saberes
oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais
variados”. Entretanto, é preciso perguntar: por que o saber profissional dos professores, os
saberes docentes sdo constituidos por vdarios saberes? Com certeza, é porque, em suas
atividades pedagdgicas cotidianas, os professores planejam, executam o plano didatico,
escolhem as metodologias que julgam condizentes, elaboram as tarefas para os alunos,
administram a sala de aula mantendo a ordem e a disciplina e constroem os instrumentos de
avaliacdo. Em outras palavras, os professores tratam da gestdo da matéria e da gestdo da sala
de aula e, por isso, necessitam utilizar diferentes saberes necessdrios a consecu¢do dos
objetivos previamente definidos no ensinar/aprender.

Nessa compreensdo, Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218) nos mostram que
“[...] a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcio de transmissdo dos
conhecimentos ja constituidos, (pois) sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o
corpo docente mantém diferentes relagdes”. Assim, para dar conta dos objetivos tragcados, os
professores comumente utilizam, segundo esses autores, os saberes das disciplinas, os saberes
curriculares, os saberes da formacdo profissional e os saberes da experi€ncia, dentre outros.
Desse modo, esse amdlgama de saberes, para os autores constituem, possivelmente, o que é
necessdrio saber para ensinar.

Ainda sobre essas consideracdes, Pimenta (1999) faz referéncia a questdo da
construcdo da identidade profissional, afirmando que essa identidade ndo é um dado imutével,
mas é um processo de constru¢@o do sujeito historicamente situado, a partir da ressignificagdo
social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo, da revisdo das
tradi¢des e da reafirmacdo de praticas consagradas, culturalmente, significativas.

Para a autora, a mobilizagdo dos saberes da docéncia, é um passo importante para
mediar o processo de constru¢do da identidade profissional dos professores. Sob este aspecto,
ressalta que esses saberes sdo constituidos por trés categorias: os saberes da experiéncia, 0s
saberes do conhecimento e, os saberes pedagdgicos, aqui entendidos como os que viabilizam
a acdo de ensinar.

Pimenta incorpora, ainda, ao que chama de saberes do conhecimento, os saberes
disciplinares e curriculares, compreensdo compartilhada por Tardif, Lessard e Lahaye (1991).

Esses ultimos autores ddao uma conotacdo especial, aos saberes da experiéncia, destacando-os
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em dois niveis: os saberes da experiéncia dos alunos (futuros professores) construidos durante
a vida escolar e os saberes da experiéncia produzidos pelos professores no trabalho
pedagégico. Enfatizam que hd necessidade de se comecar a tomar a pratica dos formados
como o ponto de partida (e de chegada) e de se reinventar os saberes pedagdgicos, a partir da
prética social de ensinar, para superar esta tradicional fragmentagdo dos saberes da docéncia.

Contribuindo com as reflexdes sobre os saberes docentes Gauthier et. al (1998)
tém apresentado uma significativa producdo no campo dos saberes dos professores, partindo
da afirmacdo de que o ensino € um oficio universal, portador de uma longa histdria
sustentando que este oficio ainda mantém em nossos dias, um papel fundamental para as
sociedades humanas. Entretanto, apesar desta longevidade do oficio de ensinar, para os
autores (1998, p 17) “[...] mal conseguimos identificar os atos do professor que, na sala de
aula, tém influéncia concreta sobre a aprendizagem dos alunos, e estamos apenas comec¢ando
a compreender como se dé a interacdo entre educador e educando”.

Os autores em referéncia (1998, p. 17-18) evidenciam, ainda, que hd muita
dificuldade em se definir a natureza do ensino e o que € pertinente saber para ensinar, pois a
falta de pesquisas que revelem o cotidiano das salas de aula ndo permite que se identifiquem
“[...] o que acontece quando o professor ensina e o que ele faz exatamente para instruir e
educar as criangas”. Portanto, estas pesquisas, segundo esses autores, somente nos ultimos
vinte anos comecaram a ser desenvolvidas, principalmente, na América e Europa, mas os
resultados ndo sdo apresentados de forma convincente da maneira que foi julgada
inicialmente, pois a miss@o era muito mais complexa.

Destacamos que, essas pesquisas sdo muito importantes, pois revelam que os
professores mobilizam um vasto repertério de saberes proprios ao ensino, € que O
conhecimento desse repertdrio € essencial para que se possa elaborar uma posi¢do sobre o
trabalho que os professores desenvolvem na sala de aula. O conhecimento desse repertorio
podera contribuir para minimizar o impacto de certas idéias preconcebidas sobre o oficio de
ensinar, comprometendo o processo da profissionalizagdo do professor, sobretudo, impedindo
o florescimento de saberes da docéncia (GAUTHIER et. al, 1998).

Os autores citados acrescentam, também, outros saberes docentes aqueles que ja
foram enunciados anteriormente. Sao seis categorias de saberes: os saberes disciplinares, os
saberes curriculares, os saberes das ciéncias da educacio, os saberes da tradicdo pedagdgica,
os saberes experienciais e os saberes da acdo pedagégica. Esses saberes mobilizados no
processo de ensino formariam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abasteceria

para responder as exigéncias especificas de sua situacio concreta na pratica docente.
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Portanto, consideramos essa categorizacdo feita por Gauthier et. al (1998) a que
traz maiores indicacdes dos tipos de saberes que sdo mobilizados pelos professores,
entretanto, € discutivel a mengdo de que estes saberes formam uma espécie de reservatdrio no
qual o professor se abastece. A afirmacdo dos autores deixa transparecer que os saberes estdo
disponiveis, em que o professor devera recorrer sempre que precise usar. No entanto, isso ndo
¢ assim, tdo simples, ou seja, a mobilizagdo de um determinado saber numa situacdo qualquer
de ensino.

Nesta direcdo, Pimenta (1999, p. 29), os saberes necessdrios ao ensino sao
reelaborados e construidos pelos professores “[...] em confronto com suas experi€ncias
préaticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares” e, nesse confronto, hd um
processo coletivo de troca de experiéncias entre os pares, o que permite que os professores, a
partir de uma reflexdo na prética e sobre a prética, possam constituir seus saberes necessirios
ao ensino.

Desse modo, os saberes dos professores oriundos da formagéo inicial (saberes das
disciplinas e saberes da formacdo profissional), irdo ser reformulados e reconstruidos no dia-
a-dia da sala de aula, a partir dos saberes curriculares e da experiéncia e de outros saberes
cientificos da formacdo continuada e do desenvolvimento profissional. Esses saberes serdo
reconstruidos, principalmente, diante das exigéncias da prética pedagdgica.

Com referéncia aos saberes que devem ser construidos pelos professores em seu
processo de formacdo inicial e continuada, Saviani (1996) pondera que o processo educativo é
um fendmeno complexo, os saberes nele envolvidos também os sdo. Por conseguinte, o autor
identifica cinco categorias de saberes, o saber atitudinal, o saber critico-contextual, os saberes
especificos, o saber pedagdgico e o saber didatico-curricular, entendendo que s@o esses 0s
saberes que todo educador deve dominar e que, portanto, devem integrar o seu processo de
formacao.

Saviani (1996) alerta, porém, para o fato de que o educador é aquele que educa, o
qual, conseqiientemente, precisa saber educar, precisa aprender, precisa ser formado, precisa
ser educado para ser educador, precisa dominar os saberes implicados na acdo de educar. Sob
essa oOtica, o autor (1996, p. 145) afirma que se invertem os termos da questao: “[...] em lugar
de os saberes determinarem a formacao do educador, é a educacido que determina os saberes
que entram na formacdo do educador”. Essa afirmacdo de Saviani (1996) contribui para a
premissa de que o professor precisa ter uma visdo de mundo, uma concepcio de educacio, de
ensino, e que essas concepgdes determinam os tipos de saberes que deverdo ser mobilizados

numa determinada situacdo em sala de aula e fora dela.
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Tardif e Gauthier (1996), focalizando esta tematica, afirmam que os saberes da
experiéncia sdao definidos como um conjunto de saberes atualizados, adquiridos e exigidos no
ambito da pratica profissional, se constituindo, por assim dizer, a cultura docente em acéo.
Porém, complementam que os saberes da experiéncia ndo constituem um grupo de saberes
entre outros, mas o proprio centro de gravidade da competéncia profissional dos docentes,
pois sdo formados de todos os outros saberes e retraduzidos e submetidos as certezas
originadas da pritica e da vivéncia no contexto real profissional. O saber da experiéncia
também € um saber plural.

Nessa discussio, fica claro que a caracteriza¢do do saber da experiéncia ou saber
prético se origina da prética cotidiana da profissdo, sendo por ela validado. Nesta perspectiva,
reforcando os argumentos ja mencionados, Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 227) afirmam
que “[...] para os professores, os saberes adquiridos através da experiéncia profissional
constituem os fundamentos de sua competéncia, (pois) € através deles que os professores
julgam sua formacdo anterior ou sua formagdo ao longo da carreira”. Percebemos, entdo, uma
reviravolta nos estudos, que passa a reconhecer e considerar os saberes construidos pelos
professores, o que anteriormente nio era levado em considerag@o.

Nessa perspectiva, a valorizagdo dos estudos sobre os saberes docentes ganham
impulso e comegam a aparecer na literatura, numa busca de se identificar os diferentes saberes
implicitos na pratica docente. Novoa (1992, p. 27) entende que “[...] é preciso investir
positivamente nos saberes de que o professor € portador, trabalhando-os de um ponto de vista
tedrico e conceptual”

Neste contexto, as pesquisas sobre a formacdo de professores e os saberes
docentes surgem com marca da producio intelectual, com o desenvolvimento de estudos que
utilizem uma abordagem tedrico-metodoldgica que da a voz ao professor, a partir da andlise
de trajetdrias, histérias de vida, etc. Segundo Névoa (1996), esta nova abordagem veio em
oposicao aos estudos anteriores que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto
de competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores em decorréncia
de uma separacg@o entre o eu profissional e o eu pessoal. Essa virada nas investigagcdes passou
a ter o professor como foco central em estudos e debates, considerando o quanto o modo de
vida pessoal acaba por interferir no profissional.

Esse autor (1996, p. 19) acrescenta, ainda, que esse movimento surgiu “[...] num
universo pedagdgico, num amalgama de vontades de produzir um outro tipo de conhecimento,
mais préximo das realidades educativas e do quotidiano dos professores”. Assim, percebemos

claramente a importancia dos saberes docentes para o trabalho pedagdgico desenvolvido pelos
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educadores, mas também acreditamos que todos os professores sdo capazes de construir novos
saberes que os ajudardo a enfrentar as diferentes situagdes que se manifestam durante o

exercicio do seu fazer docente.

2.2 Pratica pedagogica dos professores de matematica na interface com os saberes

docentes

Na literatura, o desenvolvimento profissional de futuros professores, ou mesmo
professores em exercicio da atividade docente, vem sendo relacionado ao dominio, produgio
e desenvolvimento de determinadas competéncias e saberes. Em relagdo ao dominio do
contetido matematico, por exemplo, D”Ambrosio (2005) abre perspectivas para se pensar em,
talvez, “um conhecimento profundo” disciplinar de matemadtica que auxiliaria na construcio

de certos saberes necessdrios a a¢do docente:

Muitos professores buscam explicagdo do pensamento do aluno em frases
feitas como 'o que se faz de um lado tem que se fazer do outro'. Frases como
essas se tornam empecilhos para que o professor possa entender o
pensamento do aluno. Por outro lado, a fragilidade do conhecimento desses
professores passou despercebida nos cursos formais de matemadtica. E, com
explanagdes incoerentes como essa, varios alunos — futuros professores — sao
aprovados no curso de matemadtica e estdo convencidos de que possuem o
conhecimento necessdrio para lecionar. (D'AMBROSIO, 2005, p. 22).

Segundo o autor (2005, p. 26) “[...] a compreensdo superficial do contetido
matemadtico pode vir a prejudicar o modelo que o professor tem da compreensdo do aluno”.
Assim, os futuros professores sentiriam dificuldade em descrever a compreensdo dos alunos,
quando eles mesmos tém uma compreensdo apenas de regras e procedimentos. Portanto, faz-
se necessdrio, a acdo de “desempacotar” o conhecimento formal de Matemadtica para entender
as construgdes matematicas dos alunos.

No entanto, ele também afirma que diante de uma situacdo Matematica, a solugcao
proposta por um aluno envolve muitos componentes, dos quais apenas um se explica pelo
contetido matemdtico. Segundo o autor, entre outros elementos podemos destacar, também, a
visdo (desse aluno) da Matemdtica e de como se faz Matemadtica; sua perspectiva sobre a
natureza da atividade matemadtica; suas idéias sobre diversas maneiras de atacar problemas;
sua perspectiva quanto as possibilidades que podem resultar da colaborag@o com colegas; sua

dependéncia para pensar com objetos e materiais diversos. Todas estas perspectivas servem
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também para uma reflexdo em torno da prética docente, isto €, a concep¢do de matemadtica do
futuro professor e como ele entende a atividade matemética em sala de aula, o que ele entende
sobre formulacdo de problemas; quais suas possibilidades de refletir em torno de
metodologias e propostas de ensino, qual o conhecimento que ele tem em torno da
epistemologia da qual essas metodologias derivam. Um simples dominio do contetddo
matemadtico seria orientador dessa a¢do de desempacotamento, ou se fazem necessarios outros
saberes que apontem para essa perspectiva de desenvolvimento profissional?

Nas décadas de 80 e 90 comeca ser produzida internacionalmente uma vasta
literatura sobre a formacgdo profissional docente e particularmente sobre os conhecimentos
incorporados e mobilizados pelos professores em seu trabalho.

As modificagdes que comegam a ocorrer no cendrio das pesquisas brasileiras, no
inicio dos anos 90, resultaram tanto da influéncia da literatura internacional que chega ao pais
como, por exemplo, os trabalhos de Tardif et al (2000), Gauthier et al. (1998), quanto os
estudos de pesquisadores brasileiros, citados por Nunes (2001) como Fiorentini, Pimenta,
Silva, Penin, Therrien, entre varios outros.

Segundo Monteiro (2001, p.129), esses estudos buscavam “[...] superar a relagdo
linear e mecanica entre o conhecimento técnico-cientifico e a prética na sala de aula”. Além
disso, retomar o papel do professor pensando a sua formagdo em uma perspectiva que
considere o seu desenvolvimento pessoal (sua histdria de vida e suas trajetorias) e profissional
(PAIVA, 2002; PONTE, 2000).

A critica que alguns educadores como Barth (1993), Fiorentini et al. (1999),
Charlot (2000) e Tardif (2002) fazem aos estudos que tratam da questdo dos saberes dos

professores € que estes sdo analisados sem relaciond-los com outras dimensdes do ensino:

[...] como se tratasse de uma categoria autbnoma e separada das outras
realidades sociais, organizacionais e humanas nas quais os professores se
encontram mergulhados. Na realidade, no ambito dos oficios e profissoes,
ndo creio que se possa falar do saber sem relaciond-lo com os condicionantes
e com o contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de alguém, que
trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer [...]. O
saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relacdes, com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola (TARDIF, 2002, p. 11).

Neste sentido, Charlot (2000) nos indica que o foco de andlise e interpretacido do

pesquisador que investiga os saberes dos professores ndo incide diretamente sobre os
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conhecimentos historicamente produzidos, mas nas multiplas relacdes que os docentes
estabelecem com estes, com outros saberes profissionais € com outros sujeitos da prética
educativa.

Outros autores, citados por Ludke (2001) e Monteiro (2001), t€ém se interessado
pelos saberes que os professores possuem e mobilizam ao ensinar, porém, com enfoque em
questdes mais especificas. Entre outros, destacam a constru¢do da identidade docente
(NOVOA,1992); as competéncias profissionais (PERRENOUD, 2001); o professor-
pesquisador (ZEICHNER, 1998); o professor reflexivo (SCHON, 1995).

Preocupados em entender melhor como acontece o processo de ‘aprender a
ensinar’, os estudos sobre formacdo de professores ganham um novo impulso com a chegada
ao pais de literaturas internacionais sobre o pensamento dos professores. E nesse contexto que
acontece a virada de paradigma nos estudos produzidos a partir dos anos 90 no Brasil. A esse

respeito, Ferreira (2003, p. 29) comenta que:

[...] a partir dos ultimos anos dessa década, algumas pesquisas comecam a
perceber o professor (ou o futuro professor) de Matematica como alguém
que pensa, reflete sobre sua pratica, alguém cujas concepgdes e percepgcdes
precisam ser conhecidas. Mais que uma ‘peca’ ttil ao sistema, ele comeca a
ser visto como um elemento importante no processo de ensino-
aprendizagem.

A respeito da origem do paradigma denominado; pensamento do professor,
Contreras (2002, p.45) explica que “este campo de estudo se situa na constatacdo de que os
planos de racionalizacdo que os académicos faziam para a prdtica eram sistematicamente
desvirtuados pelos professores em suas aulas”. Esse fato expressa a divisdo social de trabalho
entre dois mundos, o da academia, representado pelos pesquisadores, que pensam e produzem
o conhecimento, € o mundo da escola, cujos representantes sdo os professores, responsdveis
pela aplicacdo desse conhecimento.

Portanto, as pesquisas sobre os saberes dos docentes receberam influéncia de
vérias abordagens (fenomenologia, etnometodologia, psicologia cognitiva). Esses estudos,
provenientes de criticas ao modelo da racionalidade técnica que serviu de referéncia a
educacdo em geral e aos programas de formacdo de professores em particular, vém
contribuindo para valorizar a pratica do professor e seus saberes. Eles t€ém revelado que o
“pafadigma técnico” mostrou-se inadequado a complexa relacdo que permeia a educacdo e

especificamente a pratica pedagdgica, pois, a l6gica da racionalidade técnica, impde:
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Pela prépria natureza da producdo do conhecimento, uma relacdo de
subordinacdo dos niveis mais aplicados e proximos da prética aos niveis
mais abstratos de producdo do conhecimento... acontecendo a separagdo
pessoal e institucional entre a investigacdo e a pratica. Os investigadores
proporcionam o conhecimento basico e aplicado de que derivam as técnicas
de diagnostico e de resolugcdo de problemas na prdtica, a partir da qual se
colocam aos tedricos e aos investigadores os problemas relevantes de cada
situagdo. (PEREZ GOMEZ, 1995, p. 96).

E tentando romper com essa cultura de que para ensinar basta saber o contetido
que surgem os estudos que passam a considerar o docente como um profissional que produz
conhecimentos a partir de sua préatica, concebendo-a como locus de aprendizagem e de
produciio dos saberes. E nesse contexto que tem origem a categoria conhecida como saber
docente. Esse campo de pesquisa, relativamente novo, é carente de estudos que tomem como
foco as relagdes que se estabelecem entre o professor e os conhecimentos (ou saberes)
mobilizados para ensinar.

Shulman, de acordo com Borges (2001) é considerado um dos pioneiros nos
estudos sobre os conhecimentos do professor. Esse autor elaborou, em meados da década de
80, um mapeamento dos programas de pesquisa sobre ensino, particularmente sobre os
saberes dos professores, no qual identificou e classificou as varias abordagens téorico-
metodoldégicas que orientaram essas pesquisas. Nessa sintese, descreve uma pesquisa sobre o
ensino que leva em consideragdo a dimensdo cognitiva dos conteidos das matérias ensinadas
e a relacdo entre estes contetidos e o ensino, aspectos que eram abordados isoladamente
pelos enfoques anteriores (pesquisa processo-produto,  cognitivista e interacionistas-
subjetivistas) .

O saber profissional que orienta a atividade do professor insere-se na
multiplicidade prépria do trabalho dos profissionais que atuam em diferentes situagdes e que,
portanto, precisam agir de forma diferenciada, mobilizando diferentes teorias, metodologias,
habilidades. Dessa forma, o saber profissional dos professores é constituido ndo por um saber
especifico, mas por vdrios saberes de diferentes matizes, de diferentes origens, ai incluidos,
também, o saber-fazer e o saber da experiéncia. Esta pluridimensionalidade do saber
profissional dos professores € referendada por Tardif e Gauthier (1996, p. 11), para quem
“[...] o saber docente € um saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e
produzidos em contextos institucionais e profissionais variados”.

Entretanto, € preciso perguntar: por que o saber profissional dos professores, os
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saberes docentes, sdo constituidos por varios saberes? Com certeza, € porque, em suas
atividades pedagdgicas didrias, os professores de forma simultinea executam vérias acdes:
planejam, executam o plano didatico, escolhem as metodologias que julgam condizentes,
elaboram as tarefas para os alunos, administram a sala de aula, mantendo a ordem e a
disciplina e constroem os instrumentos de avaliagdo. Em outras palavras, os professores
tratam da gestdo da matéria e da gestdo da sala de aula e, por isso, necessitam utilizar
diferentes saberes necessdrios a consecucdo dos objetivos previamente definidos.

Sob este aspecto, Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 218) nos mostram que
“[...] a relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fun¢do de transmissdo dos
conhecimentos ja constituidos, (pois) sua pratica integra diferentes saberes, com os quais o
corpo docente mantém diferentes relacdes”. Assim, afirmam os autores, para dar conta dos
objetivos tracados, os professores comumente utilizam: os saberes das disciplinas, os saberes
curriculares, os saberes da formacdo profissional e os saberes da experiéncia. Desse modo,
essa mescla de saberes, para Tardif, Lessard e Lahaye (1991) constitui, possivelmente, o que é
necessdrio saber para ensinar.

A propésito, segundo Pimenta (1999), a mobilizacdo dos saberes dos professores,
referidos por ela como saberes da docéncia, € um passo importante para mediar o processo de
construcdo da identidade profissional dos professores. Sob este aspecto, indica que esses
saberes sdo constituidos por trés categorias: os saberes da experi€ncia, os saberes do
conhecimento — referidos os da formacdo especifica (Matematica, Histéria, Arte, etc.) e, os
saberes pedagdgicos, aqui entendidos como os que viabilizam a acdo do ensinar. Neste
sentido, para a autora, as trés categorias identificam o que € necessario saber para ensinar.

A autora incorpora ao que denominam saberes do conhecimento os saberes
disciplinares e os curriculares identificados por Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e d4 uma
conotacdo especial aos saberes da experi€ncia destacando dois niveis: os saberes da
experiéncias dos alunos, futuros professores, construidos durante a vida escolar e os saberes
da experiéncia produzidos pelos professores no trabalho pedagégico cotidiano. Enfatiza que
hé4 necessidade de se comecar a tomar a prética dos formados como o ponto de partida (e de
chegada) e de se reinventar os saberes pedagdgicos, a partir da prética social de ensinar, para
superar esta tradicional fragmentacio dos saberes da docéncia categorizados.

No ambito da prética pedagdgica do professor, portanto, € importante enfatizar,
também, o saber pedagdgico que proporciona ao professor, através de sua articulagdo com
outros saberes o dominio do saber ensinar. Para tanto, € necessédrio que a pratica pedagdgica

esteja fundamentada em saberes que envolvam o conhecimento do contetdo, articulado aos
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saberes pedagdgicos dos contetidos

No contexto deste estudo os saberes pedagdgicos estdo pautados na compreensdo
dos professores como especialistas no ensino, necessitando de competéncias para estabelecer
relacdo entre o campo tedrico e a acdo docente que desenvolvem, permitindo dessa forma, a
consolida¢do da identidade profissional.

Ao refletirmos sobre o trabalho docente percebemos que o bom professor tem sido
reconhecido ndo somente pelo dominio do conteido de sua drea de conhecimento, mas,
também, por sua “didética”. Nesta acepcao a diddtica é vista como orientadora do saber fazer,
que exige do professor conhecimentos de metodologias e técnicas de ensino, aliado ao
conhecimento disciplinar. Quem ensina, ensina algo a alguém e o ensino se caracteriza por
acdo associada, articulada a aprendizagem. E impossivel falar em ensinar sem falar em
aprender. Ensinar é professar um saber, mas € também fazer outros se apropriarem desse

saber. A esse respeito Rolddo (2007, p. 101) escreve:

O professor profissional [...] € aquele que ensina ndo apenas porque sabe,
mas porque sabe ensinar. E saber ensinar é ser especialista dessa complexa
atividade de mediar e transformar o saber conteudinal curricular (isto é, que
se pretende ver adquirido, nas suas multiplas variantes), seja qual for a sua
natureza ou nivel pela incorporacdo dos processos de acedera, e usar o
conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu contexto,
para adequar-lheos procedimentos, de modlo que a alquimia da apropriagcdo
ocorra no aprendente.

O professor adquire, durante sua formac@o inicial, continuada ou em seu trabalho,
determinados conhecimentos profissionais que, embora ndo o ajudem diretamente a ensinar,
informam-no a respeito de vérias facetas do seu oficio ou da educacdo de um modo geral. A
formacdo do professor pode contemplar, por exemplo, um conjunto de saberes a respeito da
escola como: o sistema escolar, o conselho escolar, o sindicato, a carga horéria, que sdo
desconhecidos pela maioria dos cidaddos comuns e pelos membros de outras profissdes, mas
que sdo inerentes a realidade de profissional do professor. Trata-se de um saber profissional
especifico que ndo estd diretamente relacionado com a acdo pedagdgica, mas serve de base
tanto para o professor quanto para os outros membros de sua categoria, podendo ser
socializados da mesma maneira. Este tipo de saber permeia a maneira de o professor existir
profissionalmente.

Shulman (1986), refere-se a ao conhecimento pedagdgico do contetido, lembrando

que esse conhecimento informa o professor sobre as peculiaridades do saber ensinar. A partir



68

desse conhecimento o professor tem elementos para planejar o ensino contemplando a
natureza do contetido da disciplina que ministra. O autor chama ateng@o para que este saber
seja explorado articuladamente, sem dicotomizar, o conhecimento que é objeto de ensino-
aprendizagem e os procedimentos diddticos (atividades, exemplos, contra-exemplos,
analogias, explicacdes, ilustracdes, situacdo-problema, formas de representagao etc.).

Os saberes pedagdgicos podem ser construidos tanto na formagao profissional do
professor, quanto ao longo de sua trajetdria pessoal e profissional. O professor nesta
concepgdo ¢ considerado mobilizador e produtor dos saberes docentes e, dessa forma, é
importante a compreensdo de como se dé a construcdo desses saberes, para entendermos o que
o professor realiza como prética pedagdgica. Como afirma Nunes (2001), o professor constroi
e reconstréi seus conhecimentos conforme a necessidade de sua utilizagao, suas experiéncias,
seus percursos formativos e profissionais. Mas quais sdo os saberes, o saber fazer, as
competéncias, as capacidades que mobilizam diariamente em suas salas de aula e no contexto
onde atuam a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas? Tardif (2002, p. 38)
identifica os saberes profissionais como o “[...] conjunto de saberes transmitidos pelas
institui¢cdes de formacdo de professores (escolas normais ou faculdades de educacgéo)”.

Acreditamos que os profissionais da educacdo, de forma especial nesta pesquisa
os professores de matemdtica, devem desafiar a producdo de saberes pedagdgicos, fazendo
ciéncia de modo criativo, revoluciondrio e coletivo, buscando desenvolver uma prética
pedagdgica mais consistente e verdadeira.

A prética pedagdgica, para se efetivar como um todo exige do professor ndo
somente o conhecimento do conteido, mas essa prética requer um conhecimento especifico
sobre o ensino. Trata-se do saber pedagdgico, compreendido como o que designa o
conhecimento préprio da pedagogia da matéria, no sentido de que os conteiidos a serem
ministrados terdo formatagdes para se tornarem ensinaveis, possibilitando ao professor perceber,
quais exemplos sdo mais adequados, qual a melhor formulagdo da matéria para torné-la
didaticamente compreensivel.

O saber pedagdgico ¢ um saber que pode ser produzido tanto na formac@o
profissional, quanto na pratica pedagdgica. A apropriacdo do conhecimento, através da prética
pedagbgica, s6 serd possivel se esse processo tiver um cardter de investigagdo, pois
considerada como atividade cotidiana nunca podera produzir conhecimento, uma vez que a
estrutura da vida cotidiana faz surgir no homem a tendéncia de representar a realidade, em sua
totalidade, como andloga a sua vida cotidiana. Assim, a pritica se comporta de modo

puramente repetitivo o que torna invidvel o seu desenvolvimento. Dado o caréter repetitivo da
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prética cotidiana, ela apenas consegue agrupar as experiéncias do dia a dia sem superé-las.

E inquestiondvel que ensinar/aprender estd na base do trabalho docente. No
entanto, o ensinar e o aprender e o ensinar-aprender apresentam multiplos significados
conforme as concepg¢des de educagdo, de homem e de sociedade que orientam a préitica do
professor nos diferentes momentos histéricos. Assim, o ensinar e o aprender, antes
generalizados nas préticas sociais amplas, com surgimento da educacdo escolar, adquirem
contornos e conteddos proprios que passam a caracterizar uma especificidade do trabalho do
professor.

O trabalho do professor tem por objeto a atividade de ensinar, formal e
intencionalmente. Esse trabalho tem de ser entendido no contexto da escola, locus
privilegiado em que a educagéo se realiza. Implica o necessario dominio, pelo professor, dos
conhecimentos elaborados por dreas especificas, o saber historicamente construido e o
dominio do saber da transmissdo desses conhecimentos, o saber ensinar, para inventar e
ressignificar o saber. Assim, saber e saber ensinar podem ser consideradas duas dimensdes do
processo de educar que caracteriza o trabalho do professor (GIROUX, 1997).

Neste contexto, o ensino da matematica, no sistema educativo, tem sido aquele em
que os estudantes mais questionam e acham mais dificil, pois os conhecimentos matemadticos
sdo desenvolvidos como processo repetitivo e mecanico através de inimeros exercicios e,
embora, muitos alunos frequentem as aulas, a Matemadtica parece ndo ter muito significado na
vivéncia e na formagdo do aluno. Por isso, nos ultimos tempos, diferentes praticas
pedagdgicas relacionadas ao saber da experiéncia, tem sido objeto de estudo ja publicado por
varios grupos de pesquisa nacionais e internacionais.

Ainda com relacdo ao ensino da matemdtica percebemos a existéncia de um
nimero significativo de professores que continuam priorizando a racionalidade instrumental,
chegam a sala de aula, explicam o conteddo e mandam os alunos resolverem exercicios
mecanicamente e em grande quantidade. Exige-se memorizacdo de termos especificos, a
repeticdo e a quantidade em detrimento da qualidade. Pontes, diz que “A Matemdtica é
ensinada de modo a ser dificil. Tudo comeca pelos curriculos, que apontam para a abstracdo
precoce e privilegiam a quantidade dos assuntos em relacdo a qualidade da aprendizagem”.
(2002, p. 250).

O que transparece € que para ensinar matemdtica basta saber o contetido
disciplinar. Dessa forma, realcamos que a Matemdtica ndo pode ser dada de uma forma
mecanica, desarticulada do contexto politico, social, econdmico, cultural dos educandos. A

pratica pedagdgica neste ambito exige a €nfase na constru¢do dos diferentes conceitos
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matemadticos no ensino-aprendizagem como, perspectiva importante, fazendo com que os
alunos se sentam desafiados a aprender matemdtica conseguindo estabelecer relagdes, dando
atencdo para os conteiidos, compreendendo sua importancia e a relacdo do saber matematico
com o cotidiano.

O ensino da matemdtica ndo deve limitar-se a atos formais isolados de um
contexto, mas como atividade humana gerada numa cultura influenciada pelas pessoas,
dependendo também do ambiente trabalhado, a linguagem e as emog¢des. Sob esse enfoque, os
professores passam a ser mediadores entre as concep¢des matemadticas que os alunos tém da
realidade, ndo podendo mais os contetidos de matemadtica continuar abordados de forma
compartimentalizada, fragmentada, como ainda aparece na maioria dos livros-texto e nas
préticas docentes.

O professor de matemdtica tem o desafio de ser o principal mediador entre os
conhecimentos matematicos historicamente produzidos e os alunos, em face de ser um dos
grandes responsdveis por possiveis transformacdes tanto na escola quanto na sociedade.
Razdo porque entendemos que a formacdo cldssica desse profissional, inicial e continuada,
necessita ser transformada na perspectiva do desenvolvimento profissional, para que ele possa
compreender de fato quais os desafios que se colocam ao ser professor. Essa formacio,

portanto:

[...] mais do que os termos aperfeicoamento, reciclagem, formagdo em
servico, formagdo permanente, convém prestar uma atencdo especial ao
conceito de desenvolvimento profissional dos professores, por ser aquele que
melhor se adapta a concepcdo atual do professor como profissional do
ensino. A no¢do de desenvolvimento tem uma conotacdo de evolucdo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicdo entre a
formacdo inicial e aperfeicoamento dos professores. (BICUDO; GARNICA,
1995, p.55).

A perspectiva que apontamos € de um professor de Matematica como mediador
do conhecimento, um professor qualificado, capaz de articular o saber do contetido ao saber
pedagdgico deste contetdo.

Ser um profissional qualificado significa saber e saber ensinar, bem como
significa ter autoconhecimento e admitir as limitacdes, pois, quanto mais se estuda a procura
do aperfeicoamento, do conhecimento, mais pontos de interrogacdes virdo, mais

questionamentos surgirdo. D’Ambrosio (1993, p.35-40), acredita que:
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[...] o professor de matematica deveria apresentar quatro caracteristicas:
visdo do que venha a ser matematica, visdo do que constitui a atividade
matemadtica, visdo do que constitui a aprendizagem de matematica, visdo do
que constitui um ambiente préoprio a atividade matematica.

Na verdade, ser professor de Matemadtica € estar sempre aprendendo com os
alunos, colegas, pais, livros e meios de comunicac@o em geral, mas cabe a esse profissional a
competéncia para selecionar conteidos, conceitos, informacdes, pois € a partir destes que o
professor vai desenvolver seu trabalho tentando dar significado, a sua prética pedagdgica,
vislumbrando que a Educacdo Matemdtica deve ser trabalhada com uma educacdo voltada
para a formacdo de cidadaos capazes, criticos, autdnomos, buscando dessa forma efetivar uma
educacdo holistica que possibilite aos alunos a encontrarem significado e aplicabilidade nos

contetidos aprendidos.
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CAPITULO 3

IMPORTANCIA, DESAFIOS E VICISSITUDES NO ENSINO DE MATEMATICA

Nao é possivel preparar alunos capazes de
solucionar  problemas ensinando  conceitos
matemadticos desvinculados da realidade, ou que se
mostrem sem significado para eles, esperando que
saibam como utilizd-los no futuro. (BIAGGI,
2000).

A epigrafe do capitulo retrata com clareza um dos desafios da Educacgao
Matematica, que € desenvolver o ensino da matematica interligado a realidade social, cultural
e econdmica da sociedade na qual o aluno estd inserido, suscitando assim a efetivacdo da
importancia dos conteddos matemdticos para a melhoria e resolugdes de problemas da vida
dos educandos. Neste sentido o presente capitulo busca evidenciar toda trajetéria percorrida
pela Educacdo Matematica no sentido de demonstrar que o ensino da matemdtica deve estar
apoiado em experi€ncias agraddveis, capazes de favorecer o desenvolvimento de atitudes
positivas, que, por sua vez, conduzirdo a uma melhor aprendizagem, autonomia e ao gosto

pela matematica.

3.1 Preambulo da Educacao Matematica: breves consideracoes

Dedicada ao processo de producdo e constru¢do do saber matematico, tanto no
que se refere a pratica pedagégica dos diversos niveis e modalidade de ensino, quanto em
relacdo a outras praticas sociais, a Educagdo Matematica € concebida enquanto uma area de
conhecimento independente, com objetivo de estudo e pesquisa interdisciplinar. Dentre os
seus principais objetivos se destaca a busca pela melhoria do trabalho docente, através de um
processo de mudanga de atitudes e concepg¢des de educagdo, no contexto do processo de
ensino-aprendizagem da Matematica.

Respaldada pelas diversas teorias e movimentos de educagdo das ultimas décadas:
tradicional, escola nova, tecnicismo, sdcio-cultural e construtivista, a Educacdo Matemaética
tem se dedicado a busca de compreensdo, propondo agdes eficazes ao processo de ensino

aprendizagem da Matemadtica. Para Cury (1997, p. 128),

A Educacdo Matemdtica é um campo interdisciplinar, que emprega
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contribui¢des da Matemadtica, de sua Filosofia e de sua Histéria, bem como
de outras dreas, tais como Educacdo, Psicologia, Antropologia e Sociologia.
Seu objetivo € o estudo as relacdes entre o conhecimento matemadtico, o
professor e os alunos, relagdes essas que se estabelecem em um determinado
contexto sdcio-cultural. Seus métodos sdo variados, porque sdo origindrios
das diversas areas que subsidiam.

O que percebemos é que as afirmacdes que tentam esclarecer o conceito de
Educacdo Matematica indicam que a mesma nem se refere exclusivamente ao campo da
Matemdtica pura, nem tdo pouco a Educacdo e a Psicologia. A sua natureza se caracteriza
enquanto um ramo de estudo interdisciplinar, que vai de encontro as necessidades inerentes ao
processo de ensino-aprendizagem e as exigéncias e limitagdes do contexto sécio-cultural e
histérico.

A Educacdo Matemadtica, enquanto um movimento educacional, surgiu por volta
dos anos 60 no seio do movimento de ampliagdo do direito a educacdo bdsica, deflagrado no
pos-guerra, com o objetivo de melhorar a aprendizagem matemaética. Constituiu-se uma busca
que extrapolou as agdes e intengdes dos pensadores desta drea, encontrando ressonancia no
interesse dos professores, em fun¢do do enorme desafio que estes enfrentavam
cotidianamente, na sua prética pedagogica.

A Educacdo Matematica se firmou academicamente como o espago legitimo de
discussdo e produgdo cientifica acerca dos problemas relativos ao ensino da Matematica.
Através dela, a forma fragmentada, descontextualizada, estdtica e absoluta de conceber a
Matematica e o seu ensino vem sendo duramente criticada e, diante disso, possibilidades
concretas estdo sendo criadas na academia e nas salas de aulas para que um novo paradigma
educativo se instale, através do qual determinados aspectos ou dimensdes anteriormente
desconsideradas no seio da concepcio tradicional; tais como as de natureza cultural, social,
formativa e politica, sejam referéncias consistentes para se pensar e se fazer o processo de
ensino-aprendizagem da Matematica.

Segundo o ponto de vista de Ponte (1998), o ensino da Matemdtica em qualquer
nivel educativo envolve tais dimensdes. A dimensdo cultural do ensino da Matemdtica se
justifica pelo reconhecimento de que esta drea de conhecimentos sempre esteve ligada aos
grandes problemas enfrentados pela técnica e pela ciéncia, articulada com problematicas
sociais e historicas concretas. A opg¢do por considerar a dimensdo historico-cultural da
Matemadtica cria as condi¢Oes necessdrias para que os educandos compreendam o papel e as
inter-relagdes existentes entre esta ci€éncia e a sociedade. Por outro lado, a inexisténcia dessa

consideragdo contribui para a manutengdo da concepcdo absoluta da Matematica, que ainda
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permeia o idedrio de muitos alunos e professores.

O conhecimento matemdtico é produto das relacdes entre as pessoas; utilizado
como instrumento e estratégia humana de enfrentamento aos desafios, adversidades e
necessidades bdsicas de sobrevivéncia que se nos impde pelas circunstincias cotidianas da
vida. Sendo assim, o conhecimento matemético € um objeto construido no seio da sociedade
e, como tal, manifesta uma dimensao social que lhe ¢ intrinseca e indissociavel.

O conhecimento matemdtico tem um papel fundamental na linguagem, ao
estabelecer padrdes racionais de comunicacdo e entendimento entre os individuos e ao
fornecer as bases para a organizagdo social do espago, do tempo e de intimeros outros
aspectos da vida humana, cada vez mais invadida por artefatos tecnoldgicos, quais tém como
suporte os fundamentos fornecidos pela Matematica, desde os mais elementares conceitos de
contagem, até os mais sofisticados controles de energia necessdria ao seu funcionamento.

Segundo Ponte (1998), o ensino da Matematica apresenta como finalidades sociais
a qualificagdo profissional para a atuacdo no mercado de trabalho e a instrumentalizagdo para
a vida cidadd, que pode ser entendida no sentido de preparar as pessoas para as carreiras
profissionais e cientificas, para a resolu¢do dos problemas cotidianos e para uma atuagfo
social critica.

A dimensao formativa do ensino da Matematica, no século que a concebemos, niao
se restringe ao desenvolvimento de capacidades apenas cognitivas dos educandos , raciocinio
matemadtico, relacdo de conceitos, uso de definicdes, desenvolvimento de demonstragdes,
resolugdo de problemas, construgdo e aperfeicoamento de modelos, discussdo e aplicagdo dos
conhecimentos matemdticos, mas diz respeito a uma formacgédo de natureza integral, no sentido
de agregar a dimensdo cognitiva outras capacidades, como as de comunicagdo e interpretacio
de idéias matemadticas e, principalmente, de atitudes e valores, como cooperagdo,
solidariedade, autonomia, auto-controle, auto-conceito e outras relacdes positivas com a
Matematica.

Por fim, com relagdo a dimensao politica do seu ensino, Ponte (1998) afirma que é
preciso destacar a Matemadtica, em funcdo do seu papel seletivo, contribui decisivamente para
as defini¢cdes das carreiras profissionais, pessoais e na transmissdo de valores da esfera social
para a esfera individual, ajustando as condutas dos individuos a determinadas racionalidades
dominantes.

Diante disso, defendemos que o ensino da Matematica atue eficientemente na
transmissdo, construgdo e/ou reforco de atitudes e valores humanos democréticos e sociais,

como a tolerancia, a solidariedade a autonomia, entre outros, e contribua para a humanizacao
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das relacOes entre as pessoas, possibilitando a constru¢do e o desenvolvimento de senso
critico sobre as iniquidades que assolam a sociedade contemporanea, as quais, na maioria das

vezes, encontram respaldo na racionalidade que emerge da propria Matematica.

3.2 A dimensao politica da educacio matematica

A presenga da Matemdtica na sociedade contemporanea é tdo forte que ¢é
impossivel pensd-la sem o conhecimento matemdtico; cada vez mais que a humanidade
avanca no seu desenvolvimento tecnoldgico mais conhecimentos matematicos sdo requeridos.
Entendemos, porém, que € necessario que os individuos sejam capazes de questionar, avaliar
e posicionar-se diante das formas como esses conhecimentos sdo utilizados, ou seja, que
possam de fato compreender o papel do conhecimento matemadtico nos diversos campos de
atuacg@o e instancias sociais de atuagdo humana.

Compreender o papel da Matemadtica nas ciéncias, na tecnologia e na sociedade
requer uma educa¢do que ndo se limite ao desenvolvimento da dimensdo cognitiva do
conhecimento matemadtico. Requer uma Educacdo Matemdtica que avance parar além da
capacidade de aplicacdo dos conhecimentos matemdticos na resolucdo de problemas e na
construcdo dos conhecimentos tecnoldgicos, e seja capaz de preparar os individuos em suas
dimensdes criticas. Que eles possam utilizar os conhecimentos matematicos como
instrumentos para sua liberdade e autonomia, para a defesa dos interesses proprios e de sua
coletividade, para a compreensdo de sua realidade social, econdmica e politica e, enfim, que o
conhecimento matemdtico seja um instrumento de cidadania. Dessa forma, estamos falando
de necessidade de uma Educacido Matemitica critica.

O termo “critico” € aqui tomado no sentido da potencializa¢do das capacidades de
auto-reflexdo, reflexdo e reagdo, ou seja, como processo continuo e inacabado de acdo

reflexdo-agdo. Segundo Skovsmose (2001, p. 101), para o significado de critico.

A idéias mais geral e unificada é: para que a educacgio, tanto como pratica
quando como pesquisa, seja critica, ela deve discutir condi¢des basicas para
a obtencdo do conhecimento, dever estar a par dos problemas sociais, das
desigualdades, da supressio, etc., e deve tentar fazer da educacdo uma forca
social progressivamente ativa.

A concep¢do de Educagdo Matemadtica que assumimos nao tem como enfoque

apenas o processo de ensino-aprendizagem dos conhecimentos basicos de Matemdtica, mas se
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constitui de uma educag@o que visa fomentar além da compreensdo do seu papel enquanto
instrumento de compreensdo e intervengdo na realidade mais a capacidade critica em relacdo
aos problemas sociais vivenciados pelos individuos em relagdo as formas de apropriagdo e
aplicacdo de conhecimentos, e, pro dltimo, em relagdo ao proprio conhecimento matemaético.

Diante disso, se fez necessario apresentar as diferentes formas de conhecimentos
matemadticos, na concep¢do da Educacdo Matemdtica Critica, conforme propde Skovsmose
(2001, p. 115). A primeira forma é conhecer matemdtico propriamente dito, que se refere a
capacidade de lidar com a linguagem, algoritmos e conceitos matematicos. A segunda forma é
o conhecer tecnoldgico, que diz respeito a capacidade de aplicar, construir modelos e resolver
problemas que emergem da realidade humana. Por fim, temos o conhecer reflexivo, que
refere a capacidade de estabelecer juizos em relagdo as consequéncias das aplicagdes
tecnoldgicas do conhecimento matematico.

Acerca desta postura reflexiva em relagdo ao conhecimento cientifico e, portanto,
em relacdo ao conhecimento matematico, Morin (2001, p. 16-19) afirma que, embora a
ciéncia tenha atingido incontestdveis avangos, ela apresenta o seu “lado mau”, caracterizado,
principalmente pela fragmenta¢do do conhecimento cientifico, pela distingdo entre ci€ncias
naturais e ci€éncias humanas, pelo vicio da especializacdo e pelo seu potencial de subjugacio e
morte através das diversas formas de ameacas a vida que hoje se manifestam; muito embora
prevaleca a idéia de uma neutralidade em rela¢do aos males que promove. Tal neutralidade é
explicada quando destaca que a ciéncia produziu um enorme poder que lhe escapou as maos,
que a aplicacdo desse poder constitui o cerne da sua perversdo e maldade. A gestdo dos
avancos e descobertas cientificas é realizada sob uma triade de acdes capazes de deslocar o
foco das responsabilidades pelas maldades decorrentes dai, a saber: a) a ci€ncia, na condi¢do
de pura e neutra; b) a técnica, que tanto pode servir ao bem como ao mal; c) a politica, que é
apontada como a perversora da ciéncia.

Diante disso, € necessdrio nos posicionar no sentido de que tal neutralidade ndo
seja aceita como natural e conduzir nosso olhar para o conhecimento matematico e cientifico
em geral considerando as intimas relacdes que eles estabelecem munidos da divida salutar
que caracteriza a postura critico-reflexiva.

Segundo Claréto (2002), diversos estudos indicam, em relacio a Matematica, as
Ciéncias e a Tecnologia que, entre outros aspectos, nio hd concordancia e consciéncia
profissional entre os profissionais dessas dreas no que diz respeito a responsabilidade pelos
seus resultados, bem como em relagdo a possibilidade de que a Ciéncia resolva por problemas

sociais ou pessoais. Para a citada autora,
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[...] esses resultados apontam a necessidade de um aprofundamento dos
debates sobre o papel da Matemadtica, das Ciéncias e da Tecnologia do
mundo atual e, especificamente, sobre as atitudes que devem se tomadas
pelos futuros profissionais da drea de ciéncias exatas ao aplicar os
conhecimentos as suas praticas. (CLARETO, 2002, p. 40).

Sendo assim, € preciso tomar consciéncia das influéncias do conhecimento
matematico e cientifico na sociedade como processo de desenvolvimento do senso critico dos
alunos, vislumbrando que o papel da ciéncia seja de compromisso social com a humanidade.
E preciso questionar o papel da Matematica no seio da ciéncia, desvelando a sua imagem de
neutralidade e de mero instrumento. E preciso desenvolver a habilidade de apresentar as
“certezas absolutas” que a Matematica transmite, tomando consciéncia de que por trds dessas
certezas existem ideologias que atuam a favor de interesses econdmicos e politicos, que é
muito grande o poder da Matematica.

Conforme propde Cury e Bazzo (2001), é preciso que o curriculo de Matemadtica
desenvolvido na escola seja um espago de discussdo das questdes éticas e politicas
relacionadas com a Matemadtica e seu ensino, inclusive o debate sobre a Matematica como
fator de exclusdo e o poder assumido por aqueles que detém o conhecimento matematico,
buscando asiim, a superacdo da forma prepotente, descontextualizada e politicamente inerte,
que caracteriza a prética educativa hoje nesta érea.

Interessada nas questdes relativas ao processo de ensino-aprendizagem, a
Educacio Matemitica remete-se 4 Matemdtica e ao conhecimento matematico. A Matemitica
em funcdo de que esta, se constitui o ser dos pensamentos que resultam das relacdes que se
estabelecem entre o aluno, sujeito que conhece, e a Matemética, o objeto a ser conhecido. E
preciso, além disso, considerar que tal processo ocorre no ambito de um contexto social,
econdmico, politico e cultural, no qual se encontram valores, crencas e ideologias que se
materializam por interesses diversos, e que diretamente influem no processo de ensino-
aprendizagem. Dessa forma, ndo ha espaco para a consideracdo da Matemdtica enquanto um
corpo de conhecimento neutro.

A articulag@o entre a Matemdtica, o estudo e a pesquisa no processo de ensino
aprendizagem e as préaticas pedagdgicas dos professores deve ser o seu eixo norteador
enquanto campo profissional e cientifico, alinhado as concepcdes de educacio que se propde
a atender as demandas da sociedade atual.

De modo particular, em Educagdo Matemdtica o grande desafio se instala, na

incorporagdo de um ponto de vista critico em relacdo a Matematica, as Ciéncias e a Sociedade
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como um todo, através de uma postura, dinamicamente reflexiva, entendendo a importancia
de que um processo de mudangas seja implementado no nivel das concep¢des e da clareza da
educacdo de que necessitamos para enfrentar as adversidades que afloram na sociedade atual,
e, consequentemente, no ambito da identificacdo das agOes, praticas pedagdgicas e formas
educativas que sejam capazes de contribuir para a transformag@o social. A esse respeito

Mendes (2009, p. 3) reforca:

A Educacido Matematica é considerada uma atividade essencialmente pluri e
interdisciplinar, constituindo-se de estudos e pesquisas dos mais diferente
tipos, cujas finalidades principais sdo: desenvolver, testar e divulgar métodos
inovadores de ensino; elaborar e implementar mudancas curriculares, além
de desenvolver e testar materiais de apoio para o ensino da Matematica.

Sendo assim, a Educacdo Matematica se constituem de uma destacada
importancia para a sociedade contemporanea, uma vez que nos alerta para a natureza cultural
do conhecimento matemadtico, para as suas intrinsecas relacdes com a ciéncia, a tecnologia e a
sociedade e, principalmente para o grande desafio e a significativa relevancia do papel dos
educadores no sentido de promover a construcdo de um conhecimento matematico entendido

como instrumento politico de exercicio e defesa da cidadania

3.3 Educacao matematica e autonomia

Ao conduzir o processo de ensino-aprendizagem da Matematica, na condicdo de
professores, necessitamos constantemente tomar decisdes, desde medidas relativas a situagoes
corriqueiras do cotidiano na sala de aula, até posturas de maior envergadura, como aquelas
relacionadas & aprovacdo ou reprovagdo dos alunos ao final do periodo letivo. O importante a
considerar, neste sentido, € que tais decisdes apresentam uma intima relacdo com 0s nossos
valores e, sendo assim, como estdo presentes em todos os tipos de relagdes humanas, aos
valores se constituem como partes integrantes da Educacdo Matematica.

Considerando a exiguidade de estudos que tratem a respeito da temdtica Educagao
Matemadtica e valores, enfocando aqui, particularmente, o valor da autonomia, torna-se um
grande desafio e responsabilidade discorrer sobre ele, a0 mesmo tempo em que se constitui
uma necessidade, tendo em vista que os processos educativos estdo a se realizar
ininterruptamente, efetivando construgdes e/ou reforcos de valores neste ambito.

Tentar compreender as relagdes entre os elementos dessa temadtica é, antes de
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tudo, admitir que o ensino da Matemdtica apresenta especificidades que ndo devem ser
desconsideradas no processo de formagao geral dos educandos, quer seja no sentido de que
existem valores matemdticos formativos, quer seja ao admitir que, favordvel ou
desfavoravelmente, o ensino da Matemdtica apresenta influéncias significativas no processo
de construcdo e/ou refor¢o de valores de natureza geral, como o valor da autonomia.

Neste sentido, tem destacada importancia o papel do professor, uma vez que a ele
cabe a conducdo dos processos educativos, como mediador, se considerarmos uma postura
atrelada as formas atualmente mais recomendadas no campo da educacdo para a postura
docente, ou como transmissor de conhecimentos e valores, se levarmos em consideracdo a
maneira tradicionalmente colocada em prética na maioria das experiéncias educativas.

Conforme jé afirmei, a prética dos professores, do ponto de vista pedagdgico, € a
maneira concreta do estabelecimento de relacdes entre professores e alunos e € através dessas
préticas que os professores expressam suas concepgdes acerca da Matemadtica e do seu ensino.
Ao destacar a importancia das concepcdes dos professores de Matemadtica na construg¢do e/ou
refor¢o da autonomia, simultaneamente, dadas as suas intrinsecas relacdes, a importancia da
natureza das préticas pedagdgicas desenvolvidas e propostas pelos professores.

Ter como principio que aluno se constréi em termos morais a partir das relacdes
socio-culturais que estabelece e dos conflitos que enfrenta, conduz-me ao pressuposto de que
as qualidades e especificidades da Matemadtica e do seu ensino merecem ser consideradas no
processo de formacao de valores, particularmente se estamos considerando, como universo de
analise, o contexto de ensino desta drea de conhecimento.

Embora contribua significativamente para a construcdo e/ou reforco de valores de
natureza geral, como € préprio de todos os processos educativos, a Educacdo Matemdtica
ainda ndo dispde de estudos, em quantidade e profundidade, que déem conta da sua dimensdo
axioldgica. Algumas iniciativas de pesquisas, porém, tém apontado para a existéncia de
valores especificamente caracteristicos da Matemadtica e para o importante papel da Educacio
Matematica no desenvolvimento de valores de natureza geral, como a autonomia, o que para
os propositos deste trabalho € muito importante em funcio de sua pertinéncia com 0s mesmos.

Dentre essas poucas contribui¢des nos reportamos aos estudos de Bishop (2001) e
Yackel e Cobb (1996), os quais tratam, respectivamente, dos valores especificamente
matemdticos que sdo ensinados pelos professores de Matemdtica e de uma experiéncia
educativa que teve como objetivo compreender como os alunos desenvolvem crencas e
valores matemadticos especificos, tendo em vista se tornarem intelectualmente autdnomos em

Matematica.
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Bishop (2001) apresenta uma contribuig@o interessante, neste sentido, quando, na
tentativa de responder a questdo ‘What values do you teach when you teach Mathematics?’
(Que valores vocé ensina quando ensina Matemadtica?), aponta seis valores matemadticos,
particularmente caracteristicos de Matemadtica que € desenvolvida no ocidente, os quais, no
seu ponto de vista, devem pautar a reflexdo dos professores, no sentido de estarem atentos
para a formagdo axioldgica especifica que € desenvolvida no dmbito da Matemdtica. Os
valores matemadticos citados sdo: a) racionalismo, que se caracteriza pelo raciocinio ldgico e
hipotético; b) objetivismo, que se manifesta pela habilidade na criagdo de simbolos, modelos e
representacdes concretas de idéias e da realidade; c) controle, que se caracteriza pelas regras e
normas capazes de fornecer idéias e elementos sujeitos aos procedimentos de conferéncia; d)
progresso, que se, constituindo como complemento de controle, se caracteriza pela capacidade
de explorar e projetar idéias para o avango do conhecimento e da técnica; e) abertura, que diz
respeito a forma natural com que as idéias matemdticas podem enfrentar a verificagcdo publica
de seus principios, através de provas demonstragdes; e f) mistério, que se refere a natureza
surpreendente e mistica que determinadas relacdes e idéias matematica apresentam.

Ao tempo em que aponta tais valores matematicos, Bishop (2001) convida os
professores de Matemadtica a refletirem a respeito da formagdo em valores que estd sento
construida no contexto de suas aulas, oportunidade que aponta as praticas pedagdgicas e 0s
recursos diddticos como importantes elementos deste processo, e os demais professores e pais
de alunos como interlocutores legitimos dessa reflexdo.

Além disso, o referido autor, ao propor algumas questdes norteadoras da reflexdo
dos professores de Matemadtica em relacdo aos citados valores, aponta para os pressupostos
preconizados pelas concepgdes acerca da Matematica e do seu ensino, centrado na construgio
social do conhecimento, destacando que o ensino da Matemaética deve ser desenvolvido
através de discussdes, debates e argumentagdes por parte de todos os sujeitos envolvidos na
sala de aula; da elaboragdo de provas e justificagdes histéricas dos teoremas e leis
matematica; da criacdo pessoal de simbolos matematicos e aproxima¢ao( da teoria a pratica
matemadtica; do enfoque dado aos aspectos sociais, culturais e histéricos da Matemdtica; do
enfoque dado ao processo de compreensdo dos conceitos e resolugdo dos problemas e ndo
apenas na forma e no resultado final dos mesmos; da apresentacdo da Matemdtica como um
conjunto de verdades construidas pelos sujeitos, a medida que se apropriam dos conceitos e
processos de resolugdo dos problemas que emergem do seu contexto; do desenvolvimento das
capacidades de abstrair e generalizar idéias a partir de situacGes particulares; e do exercicio da

apresentacdo e enfrentamento publicos de refutagdes das idéias matematicas.
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O estudo de Yackel e Cobb (1996), por sua vez, mostrou-se muito mais alinhado a
temdtica de Educacdo Matemdtica e autonomia, ao trazer como objetivo principal a busca
pelo esclarecimento de como os alunos desenvolvem opinides e valores matemaéticos e,
consequentemente, como chegam a conquistar a autonomia em Matematica. Tem como
campo de pesquisa o cotidiano da sala de aula e como propdsito principal o desenvolvimento
das capacidades de argumenta¢do, medidas pelo professor, através da construcdo e utiliza¢do
de normas denominadas como sécio-matematicas.

Tal estudo € fruto de uma experiéncia educativa, implementada sistematicamente
com o objetivo de compreender os resultados de uma intervengdo de educacdo matemdtica
alternativa aos moldes tradicionais de ensino desse campo de conhecimentos,
fundamentalmente rompendo com as concepcdes acerca de Matemdtica e do seu ensino, de
natureza objetivista e centrada no sujeito. Os autores partem do pressuposto de que o processo
de ensino-aprendizagem da Matemdtica se alinha muito mais a um modelo sécio-cultural
interativo do que a um modelo baseado na simples transmissdo de conhecimento ou focado
numa aprendizagem cognitiva centrada no sujeito, decorrendo disto que o desenvolvimento
do raciocinio e a construg¢do de sentidos e significados estdo intimamente relacionados a
participacdo e a interagdo ocorridas em sala de aula. Com base neste pressuposto toda a
pesquisa foi desenvolvida com a implementacdo de praticas pedagdgicas de natureza
inquiridora e interativa.

Conforme afirmam esses autores, o seu trabalho visa estudar a autonomia dos
alunos em Matemadtica, ou seja, trata-se de uma autonomia cognitiva ou intelectual, que torna
pertinente a seguinte questdo: qual o tipo de autonomia que enfoca este trabalho, se, por um
lado, Puig (1998) trata da autonomia moral e, por outro com Yackel e Cobb (1996), o enfoque
¢ a autonomia intelectual?

Diante de tal questdo € importante esclarecer que tanto a autonomia moral como a
autonomia intelectual dizem respeito a capacidade dos individuos em tomar decisdes e agira
com base em juizos proprios, sem que para isto deixem de reconhecer o outro, ou seja, trata-se
de uma consciéncia construida na relacdo com outro, em meio as condi¢des colocadas pelo
contexto e pelo enfrentamento de conflitos morais ou cognitivos, respectivamente. Além
disso, para ambos os conceitos, parto do pressuposto de que as normas sao construidas pelo
sujeito, ou sdo opgdes que ele faz a convivéncia social pela autodeterminacido. Com relagdo a
esta aproximacgdo entre autonomia moral e intelectual, Piaget (1994, p. 295) afirma que
“[...] existe uma paralelismo entre o desenvolvimento moral e a evolu¢ao intelectual, [...] um

parentesco entre normas morais € as normas légicas: a légica é uma moral do pensamento,
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como a moral, uma légica da a¢@o”. Sendo assim, existe uma relagdo intrinseca entre
autonomia moral e intelectual, a ponto de arvorar-me afirmar que ndo € possivel autonomia
intelectual sem autonomia moral, uma vez que ambos se sustentam a respeito mutuo e este no
respeito a si proprio e no conhecimento do outro como a si mesmo.

A titulo de melhor esclarecimento a respeito da pertinéncia do estudo de Yackel e
Cobb (1996) com o objetivo deste estudo, passo a apresentar os principais aspectos que se
destacam no que diz respeito ao papel do professor, ao contexto da pesquisa, a forma de
conducgdo e enfrentamento dos conflitos e aos resultados alcancados, fazendo os devidos
paralelos a partir das contribui¢des de cada um.

Quanto aos professores, esses autores optaram pelo seu papel como mediadores
dos processos educativos, de forma que suas intervencdes docentes jamais ocorressem ho
sentido de impor verdades matemadticas prontas e inquestionaveis, sendo, portanto, deslocados
de uma atuagdo como Unicos sujeitos capazes de apresentar explicacdes € argumentos e ao
mesmo tempo atribuindo um papel ativo e central aos alunos. Yackel e Cobb (1996) ressaltam
a importancia dessa mediacdo docente, no sentido de contribuir para a construcdo da
autonomia dos alunos, encarando-a como indispensavel e discordando de que os estudantes
pudessem desenvolver saberes matemdticos compativeis com uma visdo de vida social mais
ampla, se fossem deixados sem as orienta¢des dessas mediagdes.

Para tanto, o didlogo e a discussdo sdo tomados como instrumentos de interacdo e
comunicacdo, através dos quais os professores procuram valorizar os diferentes processos de
resolu¢do de problemas apresentados e propostos pelos alunos, orientando-os sempre para a
construcdo de solucdes, argumentos, justificativas e explicagdes cada vez mais coerentes e
sofisticadas, a medida que a experi€ncia se desenvolvia. Para atingir tais resultados, os
professores atuaram como participantes e ndo apenas como individuos a parte do processo,
muito proximo da concepg¢do do especialista-tutor proposta por Puig (1998, p. 229-235).

No que diz respeito ao contexto da experiéncia, os autores o entendem como de
grande relevancia para a construg@o da autonomia. Para eles, a autonomia € concebida como
algo condicionado pelo contexto social dos alunos e definida com base nas suas participacdes
e envolvimentos nas praticas sociais que sdo engendradas na sala de aula. Neste sentido,
destacam a importancia do professor em aproveitar as oportunidades naturais da sala de aula
para exercitas as discussdes e estimular tais participacdes entre os alunos, tendo em vista a
significacdo que agregam.

Quanto aos conflitos, s@o encarados como elementos indispensdveis ao

desenvolvimento da autonomia e ao estabelecimento das oportunidades de interacdo
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comunicativa entre os alunos. As situacdes problematicas, caracterizadas por divergéncias ou
encaminhadas em sentido considerado ndo adequado, sdo colocadas diante de todos para
andlise e busca de encaminhamentos construidos coletivamente. As contribui¢des individuais
sdo valorizadas, porém sujeitas aos questionamentos de todos.

Os conflitos sdo regulados por normas, que sdo denominadas normas sociais ou
normas socio-matemadticas. As normas sociais sdo de natureza geral e sdo entendidas como
aquelas que se aplicam as aulas de qualquer disciplina, e que sdo capazes de regular o
funcionamento de atividades docentes e discentes, tendo como funcdo contribuir para a
explicacdo das solugdes e os modos de pensamento e para a apresentacdo de solugdes
diferentes das ja apresentadas. As normas sociais descrevem, por exemplo, como deve ocorrer
a colaboracdo entre sujeitos ou como se deve reagir socialmente perante um erro ou uma
sugestdo.

As normas sécio-matemadticas, por sua vez, sdo construidas a partir das interacdes
entre alunos e professores e jamais sdo trazidas prontas para a aplicacdo em sala de aula.
Segundo Yackel e Cobb (1996, p. 5), elas contribuem para a compreensdo do que é “[...]
matematicamente diferente, sofisticado, eficaz e elegante” e o que € “considerado como uma
explicacdo e justificagdo matemdtica aceitdvel”. No processo de construcdo de normas sdcio-
matematicas, a sofisticacdo do pensamento individual e do discurso matemético progride e os
alunos passam a sugerir alternativas de como fazer, ao invés de apresentar simples respostas;
todas as justificacdes devem apresentar fundamentagdes matematicas; as explicacdes devem
descrever agdes sobre objetos matemadticos experiencialmente reais; e as explicacdes devem
constituir, em si proprias, objetos de reflexdo para os outros e para cada um.

Dessa forma, o aluno passa a regular a sua participacdo (auto-regulacdo) nas
discussdes no sentido de perceber com clareza a importancia do seu papel e do papel dos
demais interlocutores, desenvolvendo, assim, a sua capacidade de reflexdo, dando sentido as
explicacdes e justificativas dos demais (compreensdo), comparando as demais contribui¢des
as suas e julgando (juizo moral), neste contexto, com base nas semelhancas e diferencas que
ai se manifestam. Sendo assim, tal sistema em muito se aproxima do processo de construcio
da personalidade moral autdnoma proposto por Puig (1998), com destaque para a
manifestacdo e utiliza¢do dos procedimentos da compreensio, juizo moral e auto-reflexdo.

Por fim, os resultados sdo considerados plenos no sentido de possibilitar a
constru¢do do valor da autonomia dos alunos. As capacidades de reflexdo, comparacdo e
julgamento desenvolvidas pelos alunos sdo apontadas como muito significativas para o

aprendizado em Matemadtica. O estudo aponta para uma relacdo muito proxima entre a postura
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questionadora, discursiva e comunicativa desempenhada pelos alunos e a construgdo da
autonomia intelectual e social dos mesmos, com destaque para o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo me julgamento das situacdes matemdticas e gerais que lhes sdo

apresentadas. Para Yackel e Cobb (1996, p. 21):

[...] alunos que sdo intelectualmente autéonomos [...] tomam decisdes e fazem

julgamentos a medida que realizam e participam das praticas em sala de
aula, ao passo que os alunos intelectualmente heterbnomos confiam na
autoridade do professor para saber como agir, e concluem afirmando que no
processo de negociagdo das normas sécio-matematicas, os estudantes da
classe em estudo construiram crengas e valores que os permitiram ser cada
vez mais autdnomos em Matematica.

Dessa forma, embora ndo literalmente declaradas, as préticas pedagdgicas
decorrentes das orientagdes de Bishop (2001), além de reforcarem os valores matemadticos
especificos que este autor destaca, apresentam pontos importantes de convergéncia com o
estudo de Yackel e Cobb (1996) e tém uma relacdo direta com o processo de construcio e/ou
reforco da autonomia do aluno, uma vez que se sintonizam com os pressupostos bdsicos até
aqui levantados para o desenvolvimento desse valor, conforme preconizado por Puig (1998).

A Educacdo Matemdtica, mais que um ensino de Matemadtica no espago da escola,
caracteriza-se como processo imerso na totalidade concreta e se desenvolve a partir de
pensamentos matemadticos. Através dela se pretende dar conta de um conjunto de préticas
ligadas a justificagdo e a argumentacdo, com base na perspectiva das relacdes sociais
manifestadas na realidade concreta. Por isso mesmo, conhecer representacdes e sentidos
organizados por um dado grupo social acerca desse processo contribui por desvelar
determinantes que podem influenciar no desencadear das inimeras ag¢des dele decorrentes.

Para finalizarmos, é imprescindivel destacar que as influéncias dos valores
matemdticos ndo se manifestam apenas no meio escolar, mas estdo presentes em todas as
instancias da sociedade, vez que a Matemadtica se constitui como uma linguagem fundamental
para as relacdes entre as pessoas. Dai a importancia da compreensdo de como se dd a

construcdo e/ou refor¢o da autonomia dos sujeitos no dmbito da Educacdo Matematica.
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CAPITULO 4

A PRATICA DE PROFESSORES DE MATEMATICA E A PRODUCAO DOS
SABERES PEDAGOGICOS: REVELACOES DA PESQUISA

Pensar que ensinar consiste apenas em transmitir um
conteddo a um grupo de alunos € reduzir uma atividade tdo
complexa quanto o ensino a uma unica dimensio, aquela
que € mais evidente, mas €, sobretudo, negar-se a refletir
de forma mais profunda sobre a natureza desse oficio e dos
outros saberes que sdo necessarios. Dentre esses saberes, 0
saber didatico pedagdgico é o mais necessdrio para a
profissionalizacdio do ensino e deve ser divulgado e
legitimado por pesquisas, pela prépria acdo docente, e
incorporado na formacdo de todos os docentes.
(GAUTHIER et al., 1998)

Analisar a préitica pedagdgica dos professores, tomando como referéncia a
epigrafe deste capitulo nos remete a considerar que a sociedade hodierna exige, a cada dia,
profissionais da educag@o capazes de articular de forma harmoniosa os diferentes tipos de
saberes, dentre eles o saber pedagdgico, rompendo dessa forma com a concepg¢do de que o
bom professor é aquele que tem apenas o dominio do contetddo. Nao significa, porém, negar a
importancia dos contetidos, mas partir do pressuposto de que o saber docente vai além da
racionalidade técnica, implica pensar o ensino a partir de suas peculiaridades e, portanto,
como tarefa que requer religar diferentes saberes, confirmando o comprometimento em
formar cidaddos pensantes, capazes de atuar na sociedade de forma eficiente e eficaz. Dessa
forma é necessdrio que conhe¢amos o professor através da investigagdo de sua prética
pedagdgica, pois € a partir dela que podemos vislumbrar o tipo de ensino desenvolvido, bem
como as formas como os professores articulam, ou mesmo, produzem, os saberes necessarios
ao oficio de ensinar.

No presente capitulo, a partir das reflexdes empreendidas, apresentamos os dados
da pesquisa, produzidos através de memoriais de vida pessoal e profissional dos professores
de matemadtica interlocutores desta pesquisa, como também analisados a partir de dados
transcritos das entrevistas realizadas com os mesmos. Para tanto, delineamos o0s eixos
tematicos de andlise dos dados da pesquisa com seus respectivos indicadores, observando,
tanto o objetivo geral da pesquisa, quanto as questdes norteadoras do estudo, conforme
descrig@o que se segue.

A prética pedagdgica do professor de matemadtica constitui o primeiro eixo de
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andlise, abordando as seguintes temdticas: o ensino de matemaética e suas demandas; o que é
necessdrio para saber ensinar matematica; e qual melhor método para ensind-la. No segundo
eixo denominado Trajetdria profissional dos professores de matemdtica, evidenciamos: o
encontro com a pratica pedagdgica como professor de matemadtica; principais dificuldades
vivenciadas como professor de matemadtica e o professor que era e o professor que é hoje. No
que concerne ao terceiro eixo de andlise, intitulado: Saberes pedagdgicos alicer¢ando o ensino
de matematica tracamos uma andlise sobre como os professores de matematica produzem seus
saberes pedagdgicos, focalizando suas relagdes com os mesmos e como sdo viabilizados no

decorrer do trabalho docente.

4.1 Eixo 01: A pratica pedagogica do professor de matematica

Analisar o ensino de matemadtica na contemporaneidade nos remete a pensar uma
pratica pedagdgica contextualizada, considerando os usos da matemadtica em nosso cotidiano.
Assim, podemos pensar a matemdtica como disciplina que pode alicercar-se em situagdes
significativas de ensinar/aprender, transcendendo a abordagem tradicional do conteido
matematico. Pensar no ensino contextualizado, no ambito da matematica nos leva a sonhar
com novas praticas de ensinar que visem a organiza¢do de novos ambientes de aprendizagem
geradores de mudangas nas posturas dos professores na sala de aula, bem como no tratamento
do conhecimento matemadtico enquanto produgdo sociocultural.

O processo de ensino-aprendizagem de matemadtica, a exemplos dos demais
processos, envolve relacdes entre o aluno, o professor, e o saber matematico. Mediante a
compreensdo sobre como se traduzem essas relagcdes no processo/aprendizagem, indagamos
como devem ocorrer essas relacdes, de modo que aprender matemdtica se torne tarefa
prazerosa e proficua? Este questionamento nos remete a pensar nas possibilidades efetivas do
ensino de matemadtica, ao invés de focalizarmos o fracasso ou dificuldades do estudo nesta
area.

As dificuldades para aprender os conceitos matemadticos sdo evidentes, todavia
estudos como os de Perez (1995) postulam que o ensino de matemadtica poderd levar em conta
diferentes aspectos determinantes para o desenvolvimento do ensino. Neste sentido,

compreende que:

Uma visdo holistica e bem desenvolvida da matematica poderd conduzir a
diferentes estilos de ensino e de aprendizagem. Estes deverdo levar em conta
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fatores emocionais e sociais, formas de organizagdo das aulas, relagio com
outras areas do conhecimento (e do curriculo) e o uso que é feito dos
manuais, propostas e pardmetros curriculares. (PEREZ, 1995, p. 123).

O desafio ao professor de matemadtica é, entdo, valorizar a disciplina, tornando-a
prazerosa, criativa e, de modo especial, tornando-a util, garantindo, assim a participagdo e o
interesse por parte dos alunos, assim como por parte da comunidade, na perspectiva de
proporcionar um aprendizado eficiente, de qualidade e contextualizado.

Nesta acepcdo, o professor deve considerar o mundo cultural, social e politico-
econdmico em que vivemos, apresentando conhecimentos matematicos na interface com aeus
usos sociais, para se relacionar com a matematica presente na vida dos estudantes como
cidaddos, pautando as préticas escolares no ensino de matemaética em conhecimentos que
extrapolem as fronteiras de sua disciplina, o que requer do professor um posicionamento
como pesquisador em sala de aula, contemplando uma concepc¢do holistica da matemaética
para relacionar a seus usos e fungdes na sociedade.

A partir do exposto, para contextualizar/caracterizar o ensino escolar de
matemadtica focalizamos neste eixo os seguintes indicadores: o ensino de matemdtica e suas
demandas; saber ensinar matemadtica: contextualizando a aula e a pritica pedagdgica do

professor de matematica e suas exigéncias formativas.

4.1.1 O ensino de matematica e suas demandas

Nos tltimos anos, acentua-se a preocupagdo com a formagdo do educando com as
competéncias necessdrias para o exercicio pleno da cidadania. O exercicio da cidadania
pressupde que as pessoas desenvolvam capacidades de aprender, tendo como meios o dominio
da leitura, da escrita e do conhecimento matemético de tal forma que lhes seja permitido
compreender o mundo, o ambiente natural, cultural e politico a sua volta, as artes, a
tecnologia, os valores que fundamentam a sociedade, para nela atuar de forma critica e
participativa.

A matemdtica, neste cendrio, emerge como producdo sociocultural, fruto da
criagdo humana. Razio porque, podemos pensar que o conhecimento matemético implica no
desenvolvimento da imaginacdo, do raciocinio lgico, de contra exemplos, de conjecturas e de
criticas. A matemadtica, nesta perspectiva, ajuda a potencializar capacidades como as de
observacdo, projecdo, generalizacdo, abstracdo, entre outras formas, que favorecem o

desenvolvimento do raciocinio l6gico e da criatividade.
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O desafio que se apresenta, entdo, para uma proposta de trabalho com matematica
na direcio de uma aprendizagem significativa, € explorar uma grande variedade de
possibilidades matemadticas, referentes a idéias ndo apenas numéricas, mas, também, as
relativas a geometria, as medidas e a estatistica, além de incorporar contextos do cotidiano, de
forma que os estudantes desenvolvam diferentes formas de compreensdo da realidade. Com
isso, hd condi¢des de que o estudo de diferentes conteidos matemadticos ocorra de modo
contextualizado para o educando, e nao apenas como contetido escolar. Dessa forma, ensinar
matemadtica abre perspectivas para uma abordagem interdisciplinar, ou seja, para o ensino de
matematica pensado numa perspectiva ampla. E fundamental trabalhar com situacdes praticas
relacionadas com problemas do cotidiano, que fornegam contextos que possibilitem explorar,
de modo significativo, os diferentes conceitos e procedimentos matematicos.

Aprender matematica deve ocorrer num contexto de interacdes, de troca de idéias,
de saberes, de construgdo coletiva de novos conhecimentos. Evidentemente, o professor tem
um papel muito importante como mediador e orientador das interacdes no processo
ensino/aprendizagem, pois existem muitos fatores intervenientes que permeiam o ensino da
matemadtica no contexto escolar. Observando os argumentos explicitados em relacdo ao ensino
de matematica no contexto da sala de aula, apresentamos, sob forma de relatos de professores,
as demandas do ensinar/aprender matemadtica. Acerca desta temdtica os interlocutores do

estudo registram:

[...] costumo participar de palestras em educagdo, cursos de aperfeicoamento em
matematica, palestras de xadrez e mini-cursos envolvendo jogos em sala de aula, pois sei
que dessa maneira obtenho um conhecimento diversificado e continuo que me faz sentir
alicercada e preparada para demonstrar os assuntos do dia-a-dia em sala de aula.
[...].Percebo que para ser professor de matematica, além de saber o contetido e possuir
técnicas diferentes de repassa-lo, o mais importante € ter habilidade de fazer com que os
alunos encontrem maneiras de solucionar seus proprios problemas, ou seja, de guid-los
em busca de seus préprios conhecimentos. (Professora Angela).

E preciso identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, seus métodos, suas
ramificacdes, aplicacdes e conhecer a histéria de vida do aluno, seus conhecimentos
informais do assunto e ter clareza de sua prépria concepgdo sobre a Matematica, pro isso,
sempre procuro identificar qual a matematica que esta sendo ensinada, aquela que o aluno
utiliza em seu cotidiano, a que vai dar suporte a outras disciplinas e a matematica que tem
utilizacdo dentro da prépria matematica, sendo este fator, um dos desafios mais
importantes na minha vida profissional. [...]. Ter um s6lido conhecimento dos conceitos e
procedimentos dessa area, ter uma concep¢do de Matematica como ciéncia dindmica,
sempre aberta a incorporacdo de novos conhecimentos. Gostar do que faz, e demonstrar
este prazer em suas aulas, € indispensdvel no cativar do aluno. (Professor Fabio).
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O professor precisa conhecer o contetido, ter seguranca, ser paciente e ser criativo, pois
como a disciplina trds cinco aulas por semana o professor deve trabalhar sempre criando
atividades novas. [...] precisa além dos contetddos, precisa saber um pouco da realidade de
cada aluno para que possa fazer um bom trabalho. (Professor Evandro).

Para ensinar matemadtica o professor deve primeiro estar ciente de que estd trabalhando
com pessoas passiveis de acertos e de erros, e ser capaz de valorizar o aluno ndo apenas
nos seus acertos mais principalmente nos seus erros. Pois af ele cresce e ndo vai ter medo
de tentar novamente. [...] planejar para poder ensinar a matematica da forma que o aluno
consiga aprender com sucesso. (Professora Rosangela).

Reconhecer que para ser educadora ndo basta apenas dominar determinados contetidos,
mas fazer o educando perceber a utilidade de tal conhecimento na sua vida cotidiana.
Ensinar matematica exige dominar o conteido de forma contextualizada, possuir
conhecimentos didaticos, dindmicos e interessantes, refletir e avaliar constantemente a
experiéncia profissional, e ndo esquecer da formacgdo continuada, pois ser educador € ser
um eterno aprendiz. (Professora Gilvania).

Para trabalhar com matematica vocé€ precisa estd realmente preparado, pois para um real
entendimento do aluno, precisamos usar técnicas que estejam adaptadas ao dia-a-dia dele.
Com isso, muitas técnicas precisei aprender para trabalhar com vdrias situagdes que
comecaram a aparecer no decorrer dos dias. Esses desafios sdo constantes, pois a cada
momento, surge uma idéia nova, uma divida nova, um pensamento novo. (Professora
Tatiana).

Segundo o relato da interlocutora Angela constatamos que a pratica pedagdgica no
ensino de matemdtica exige do professor investimentos formativos. No caso particular de
Angela significa a participagio em eventos para aperfeicoar a prética docente e, também,
busca na perspectiva de ampliar conhecimentos inerentes ao seu agir profissional,
especificamente na sala de aula. A interlocutora afirma, ainda, que para ser professor de
matemdtica ndo basta ter o dominio do conteddo especifico, mas é preciso aliar a esse
conhecimento do conteiido o saber ensinar no que diz respeito as estratégias e habilidades
para facilitar a aprendizagem do saber matematico, contribuindo dessa forma para a
autonomia do educando. A esse respeito da busca da qualificacdo docente Arroyo (1996) nos
mostra que o desenvolvimento profissional deve, entre outros, ser fruto da reflexdo sobre a
acdo, da capacidade de explicitar os valores das escolhas pedagdgicas, do enriquecimento de
acOes coletivas, da consciéncia das multiplas dimensdes sociais e culturais que se cruzam na
prética educativa escolar.

Na andlise do interlocutor Fabio, evidenciamos que para atender as demandas do

ensino de matemdtica é necessdrio que o professor conhega as principais caracteristicas e
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ramificacdes da disciplina que ensina como também, acerca de sua aplicabilidade no cotidiano
das pessoas. O interlocutor destaca que para ensinar matemdtica o professor necessita
considerar os conhecimentos prévios dos alunos e, sobretudo, o professor necessita ter
habilidades para tornar ensindvel o conteddo matematico. Refor¢ando a idéia de que ensinar
matemadtica requer do professor o saber e o saber ensinar os PCN (1998), referem que:
[...] “Tornar o saber matemdtico acumulado em um saber escolar, passivel de ser
ensinado/aprendido, exige que esse conhecimento seja transformado, pois a obra e o
pensamento do matematico tedrico geralmente sdo dificeis de ser comunicados aos alunos".
(BRASIL, 1998, p. 36).

Em relac@o a narrativa do professor Evandro, fica explicito que cabe ao professor
saber o conteido matemadtico a ser trabalhado, ter seguranca e criatividade, além de buscar
conhecer a realidade dos alunos para que possa realizar um trabalho significativo. Realca o
papel do professor para trabalhar o saber matemético de forma significativa. Sobre o ensino
de matemdtica os PCN (1998) evidenciam que o professor “[...] além de ter um sdélido
conhecimento dos conceitos e procedimentos do saber matemadtico, deve conhecer a histéria
de vida dos alunos, seus conhecimentos informais sobre um dado assunto, [...]”.(BRASIL,
1998, p. 36).

A interlocutora Rosingela por sua vez relata sobre a conscientizagdo que o
professor deve possuir no que diz respeito a formacao dos alunos, trabalhando adequadamente
seus acertos e redimensionando seus erros. Reconhece que para isso € necessirio um
planejamento adequado e intencional para dinamizar sua pritica e, consequentemente, obter
uma aprendizagem significativa dos alunos. Segundo Darling-Hamond e Baratz-Snowden
(2005), os professores deveriam possuir conhecimentos sobre curriculos que lhes
possibilitasse compreensdes de como delinear planos curriculares e como desenvolvé-los,
explicitando claramente metas que estejam bem refletidas nas atividades de aprendizagem e
de avaliagdo. Com relacido a importincia do ato de planejar Vasconcellos (2003) afirma: “O
planejamento escolar é uma tarefa docente que inclui tanto a previsdo das atividades didéticas
em termos da sua organizacio e coordenacdo em face dos objetivos propostos, [...]”.

Analisando a narrativa de Gilvania percebemos seu entendimento de que o ensino
conceito formado acerca do ser educador, que exige muito mais do que dominio dos
contetidos. Exige compromisso de fazer com que o educando possa reconhecer a importancia
e contribui¢gdes dos contetidos matemadticos trabalhados em sala de aula para sua vida. Exige,
ainda, que o professor tenha conhecimento pedagdgico do contetido a fim de desenvolver uma

pratica comprometida com o ensinar/aprender. Para a interlocutora isso s6 poderd ser
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viabilizado se o professor trabalhar o saber matematico de forma contextualizada e possuir
conhecimentos pedagdgicos para organizar as situacdes de ensino, fazendo constantemente
uma reflexdo sobre sua préxis. A esse respeito Llinares (1994) menciona, que o conhecimento
profissional é gerado no contexto da atividade docente, ou seja, em situacdes concretas de
ensino, sendo uma construgdo pessoal na medida em, que o professor gerencia tais situagdes e
reflete posteriormente sobre elas.

A professora Tatiana ao discorrer sobre o ensino de matemdtica e suas demandas
afirma que para trabalhar com matematica € preciso realmente possuir um bom preparo, o que
implica na articulagdo do saber do contetido ao saber pedagdgico, de modo que o professor
seja capaz utilizar bem, técnicas previamente planejadas, como também aprender e incorporar
ao seu fazer docente outras técnicas que emergem a partir das situacdes vivenciadas em sala
de aula. A interlocutora reconhece que o ensino de matemética exige considerar a natureza
dos conteudos e suas aplicabilidades, objetivando ligar o saber matemadtico ao dia-a-dia dos
alunos, tornando o aprender matemdtico mais significativo. Segundo Darling-Hamond e
Baratz-Snowden (2005, p.78), “[...] o professor deve necessariamente conhecer a matéria que
ensina e compreender como o curriculo escolar é organizado tanto a luz das especificidades

de alunos e escolas concretas quanto dos objetivos de aprendizagem das escolas”.

4.1.2 Saber ensinar matematica: contextualizando a aula

Falar sobre o ensino de matemaética nos motiva a refletir acerca das dificuldades
encontradas por alunos e professores no processo ensino-aprendizagem. Por um lado
percebemos que, o aluno ndo consegue entender a matemadtica ensinada pela escola, muitas
vezes € reprovado nesta disciplina, ou entdo, mesmo aprovado, sente dificuldades em utilizar
o conhecimento adquirido. Em sintese, ndo consegue efetivamente ter acesso a um saber
matemadtico de fundamental importéancia.

O professor, por outro lado, consciente de que ndo consegue alcancar resultados
satisfatorios junto a seus alunos e tendo dificuldades de, por si s6, repensar satisfatoriamente
seu fazer pedagdgico procura novos elementos, superando as meras receitas de como ensinar
determinados conteidos. Uma evidéncia disso €, no atual contexto, a participacdo cada vez
mais crescente de professores de matemadtica em encontros, conferéncias ou cursos, buscando,
assim, conhecimentos sobre o ensino de matemdtica e acerca da melhor maneira de
desenvolver sua prética pedagdgica e, consequentemente, a gestdo pedagdgica da sala de aula.

Em relacdo ao saber ensinar matemadtica os interlocutores da pesquisa informam que:
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Eu ensino matematica contextualizada ligada ao dia-a-dia do aluno. [...]. Eu ensino de
uma maneira com que o aluno pense. Ele tem que ser resolver seus proprios problemas,
eu ndo chego logo mostrando os passo a passos que ele deve fazer. Ele tem que chegar na
solucdo do problema.( Professora Angela).

[...], ha dependendo da situacdo eu preciso diferenciar a matematica que ele vai utilizar no
seu cotidiano, a que ele utiliza como suporte para outras disciplinas, e a matematica que é
vista dentro do contexto da prépria matematica. (Professor Fabio).

[...], a matematica que eu ensino, é justamente aquela que o aluno ver no cotidiano.
Agente busca fazer o maximo possivel, buscar esta parte no cotidiano e, além disso, a
parte do conteido. (Professor Evandro).

Eu procuro ensinar a matemadtica que o aluno consiga aprender, entdo agente procura
colocar os conteidos de forma bem simples e depois com o tempo a dificuldade agente
vai sanando, tentando sanar de uma forma simples, para que o aluno nio fique achando
que a disciplina é muito complicada, muito dificil ou até o deixe com medo da disciplina.
(Professora Rosangela).

A matematica que eu procuro levar para minha sala de aula, aquela matematica que tenha
conexdo com a vida do meu aluno, entdo eu procuro partir daquilo que eles ja conhecem,
sempre. Sempre tenho que fazer do contetido da sala de aula, aquilo que ele ja encontra
na vida dele, porque dessa forma acho que vai ter mais sentido e ele vai assimilar com
maior compreensdo e onde ele estiver ele vai conviver com essa matemdtica, dando
resposta e sentido para a vida. (Professora Gilvania).

Uma matematica direcionada a realidade do aluno, uma matemadtica contextualizada que
seja, que facilite de certo modo a resolucdo daquelas questdes que sdo basicas e com isso
trazendo uma facilidade maior para que possa assim facilitar esses conhecimentos que ele
vai adquirindo na decorrer do dia-a-dia.( Professora Tatiana).

Ao analisarmos os dados de nossos interlocutores, seja através dos memoriais,
seja por meio das entrevistas, constatamos a mesma preocupacio em ensinar uma matematica
contextualizada e ligada ao dia-a-dia do aluno, incentivando-os a pensar, ndo dando a eles
respostas prontas. Essa postura proporciona a aquisicdo dos conteddos matemadticos de forma
significativa, possibilitando aos alunos autonomia em relacdo a constru¢do do seu saber
matemdtico. A andlise da professora Angela sobre saber ensinar matemitica, aponta a
necessidade de desenvolver as capacidades do aluno de pensar e de resolver problemas. A
esse respeito Brito e Alves (2000. p.112) afirmam que “[...] o professor de matemadtica tem
dentre as suas finalidades como educador, a de passar para o aluno o conhecimento adquirido,
de maneira que esta ciéncia va se fixando pelos alunos gradualmente tendo importincia para a

sua vida”.
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O professor Fébio, ao discorrer sobre sua pritica pedagdgica, afirma que no
desenvolvimento da sua acdo docente tem a preocupacdo de trabalhar as diferentes utilidades
da matemadtica nas situagdes cotidianas de vida e estabelecendo sua conexdo com as outras
dreas do conhecimento. Pensa a matemadtica em seus diferentes contextos de utilizagdo, nas
situacdes cotidianas de vida, remetendo as situagdes sociais de uso do conhecimento
matemadtico. Contribuindo com os estudos sobre a temdtica Moreira e David (2003) pontuam
“[...] os condicionantes do processo de escolarizag¢do basica acabam por conformar uma logica
tacita, a qual orienta a incorporagio dos diferentes saberes 2 matematica escolar”. E valido
mencionar que o papel do professor, enquanto agente de socializacio do conhecimento
matemdtico e de seus vdrios ramos de atuagdo poderd contribuir significativamente na
construcdo do saber matemdtico de cada educando, articulando-o as situagdes cotidianas
vivenciadas dentro e fora da escola.

O professor Evandro menciona que ensina a matemadtica que o aluno vivencia no
cotidiano, desdobrando-se para conseguir trabalhar de forma harmoniosa o conteddo exigido
pelo curriculo, considerando sua aplicabilidade na vida. Em seu relato € visivel a separagdo
entre a matemadtica escolar e usos cotidianos do conhecimento matematico. D’ Ambrésio
(1989) refere-se ao conhecimento matematico na dindmica com o cotidiano. Neste caso,
compreende que o professor deve sempre, em sua pritica pedagdgica, lembrar que “[...] o
aluno estd constantemente interpretando seu mundo e suas experiéncias e essas interpretagdes
ocorrem inclusive quando se trata de um fendmeno matemético”.

A professora Rosangela registra que desenvolve os conteidos matemadticos,
partindo inicialmente dos contetidos mais simples e que, gradativamente, aumenta o grau de
complexidade do contetido matematico, de modo que o aluno perceba que € possivel aprender
matemdtica sem traumas e sem medos. Segundo a professora no ensino-aprendizagem da
matemdtica € possivel minimizar os medos dos alunos em relagdo a constru¢do do saber
matemdtico, embora reconhe¢a a complexidade atribuida ao conhecimento matematico.
Assim, para descomplicar a matemdtica ensinada na escola, a professora informa que, na
abordagem do contetiido, procura mostrar as possibilidades de aprender matematica e, para
tanto, ao ensinar parte do simples para o complexo, “E bastante comum o aluno desistir de
solucionar um problema matemético, afirmando nédo ter aprendido como resolver aquele tipo
de questdo ainda,][...]”. (D’AMBR()SIO, 1989, p.86).

As reflexdes da interlocutora Gilvania registram sua disposicdo em desenvolver
uma prética baseada na vivéncia dos alunos. Segundo informa, busca ensinar matemaética

considerando a dimensao holistica do saber matemadtico, resgatando sua importancia para a
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vida, como também para a efetivacdo de uma das finalidades da matemadtica que € seu carater
prético, ou seja, permite resolver problemas do cotidiano das pessoas e, a exercer, enfim, sua
cidadania. Comporta ressaltar, ainda, que o ensino-aprendizagem da matemadtica ndo deve
reduzir-se aos problemas da vida pratica. Deve, no entanto, contribuir para o desenvolvimento
do raciocinio, da légica, da coeréncia, transcendendo, assim, aos aspectos praticos dessa area
do conhecimento. Neste contexto, a acdo docente torna-se imprescindivel para construgdo do
saber matemadtico, articulando conhecimentos tedricos as situagOes praticas da vida. A
interlocutora considera os conhecimentos prévios dos alunos como suportes para novos
aprendizados e informa sobre sua preocupacdo em relacionar o conhecimento escolar da
matemadtica aos usos sociais desse conhecimento, objetivando dar sentido ao processo de
ensinar/aprender. Libaneo (1998, p.89), reforca esse pensamento lembrando que: “[...] o
professor desempenha uma profissdo que precisa combinar sistematicamente elementos
tedricos com situagdes praticas”.

Ao analisarmos os relatos da interlocutora Tatiana, percebemos que suas idéias
sobre o ensino de matemdtica ndo diferem dos demais interlocutores desta pesquisa. Tatiana
explicita que ensina uma matemadtica contextualizada e direcionada a realidade do aluno,
reconhecendo que vivemos num mundo com uma grande massa de informagdes, algumas
contraditérias, outras pouco relevantes. E, portanto, necessdrio que o cidaddo consiga fazer
uma triagem e uma avaliacdo constante sobre as informacdes e conhecimentos aos quais tem
acesso. A matemadtica, neste entorno, oferece inimeras ferramentas que devem ser
privilegiadas no trabalho planejado e desenvolvido pelo professor, ndo esquecendo que os
alunos trazem para a escola conhecimentos, idéias e concepg¢des construidas através das
experiéncias matemdticas que vivenciam em seu grupo sociocultural. Para a interlocutora
relacionar a matemadtica ao cotidiano representa tornd-la ensindvel, ou seja, significa tornar a
relacdo do estudante com o saber matematico uma relacdo proveitosa de aprendizagem.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, especificamente no
artigo 22, reforca que a educacdo dever assegurar a todos “[...] a formagdo comum
indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornece-lhes meios para progredir no trabalho e
em estudos superiores”. Diante dessa realidade, o professor através da pratica pedagégica e do
saber matemético deve contribuir para a valorizagdo da pluralidade sociocultural, criando,
para isso, condicdes para que o aluno transcenda um modo de vida restrito a um determinado

espaco social e se torne ativo na transformacao de seu ambiente e de si mesmo.
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4.1.3 A pratica pedagégica dos professores de matematica e suas exigéncias formativas

O sistema educacional brasileiro vem sofrendo ao longo dos anos uma ampla
transformacdo para que possa atender as novas exigéncias que a sociedade hodierna confere a
escola, as novas tecnologias, aos sistemas de informagao e comunicacao, caracteristicas de um
mundo econdmico e politicamente globalizado.

Nessa complexa relacdo a figura do professor tem um papel destacado como um
dos responsaveis por dar vida as novas praticas educativas, dai a necessidade de que os cursos
de formacgdo de professores (inicial ou continua) levem em consideracdo as necessidades
postas pelas préticas pedagdgicas, muitas delas oriundas dos novos contextos da educagdo,
devendo reconhecer que os professores sdo produtores de saberes. Os cursos devem ter como
premissa fornecer ferramentas de reflexdo critica sobre a prética, a partir de novos subsidios
tedricos e metodolégicos, e consequentemente passe a valorizem a relacdo dialética
teoria/pratica. Neste cendrio as exigéncias formativas, no que se refere aos professores,
indicam que os investimentos formativos tomam como referéncia as exigéncias das préticas

de ensinar, conforme registram os interlocutores do estudo:

Semestralmente procuro participar de cursos de formacdo continuada, oferecido por
empresas de consultoria, como também das capacitacdes oferecida pela Secretaria
Municipal de Educagdo para os professores nas suas respectivas areas. (Professora
Angela).

Procurei investir na minha profissdo, graduando-me e participando de formagdes que
visam a capacitacdo e o aperfeicoamento de minhas praticas pedagdgicas. (Professor
Fabio).

Faco investimento na compra de livros, de materiais diferentes para uma pratica
diversificada através de jogos. A razdo que motiva o investimento € a gratificacdo de ver
o aluno gostar de aprender matemadtica de forma prazerosa, através de jogos e outros.
(Professor Evandro).

Sempre participo de semindrios que podem fornecer idéias novas para o meu trabalho, o
investimento feito na formacdo continuada vem motivado pelo crescimento interno, pelo
prazer de aprender algo novo. (Professora Rosangela).

[...] sempre tive uma enorme afinidade com a drea de matematica, dai o interesse em
buscar a formagdo especifica nessa drea. Gragas ao avanco tecnolégico em Parnaiba foi
oferecido o curso de Licenciatura Plena em Matematica na modalidade a distancia pela
Faculdade Grande Fortaleza(FGF), que possuia um pdlo presencial em Parnaiba, ndo
pensei duas vezes, pois a dindmica do curso era organizada com aulas online e um
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encontro presencial mensal a qual me deu condi¢Ges para conciliar o trabalho e os
estudos. (Professora Gilvania).

Sempre tive meu aprendizado como um investimento, pois sabia que tudo isso me traria
boas oportunidades, reconhecimentos, satisfacdo profissional e pessoal e atuacdo em uma
drea extremamente temida por muitos. Sempre procuro estd atualizada sobre as novidades
e mudancas, além dos cursos que sempre faco quando tenho oportunidades. Pretendo em
breve fazer o meu mestrado, pois no momento devido a algumas prioridades ndo estou
podendo. (Professora Tatiana).

Os dados referentes as exigéncias formativas de nossos interlocutores revelam que
os investimentos feitos na formagao decorrem, na maioria dos casos, de iniciativas individuais
que tomam como referéncia as peculiaridades e os desafios do trabalho docente. Algumas
acoes formativas, conforme os dados, decorrem de a¢des institucionais.

Desse modo, a interlocutora Angela relata a sua participagio nas formacdes
oferecidas pela Secretaria de Educag@o a qual pertence, além de outros cursos de formacio
continuada desenvolvidos por outros 6rgdaos ou empresas que trabalham a formacdo e prética
do professor, busca o aperfeicoamento de sua pratica docente. Bart (1993) ressalta a
importancia da formacdo e da reflexdo tedrico-epistemoldgica do professor, evidenciando que
¢é preciso conhecer as correntes tedricas subjacentes a acdo docente e, a0 mesmo tempo,
proporcionar mecanismos para que os professores avancem no sentido de modificar suas
concepgdes, posturas e acdes no ambito da pratica pedagdgica.

No que diz respeito ao interlocutor Féabio, os investimentos formativos
direcionaram-se para o curso de graduacdo e, posteriormente ou paralelo a isso, sempre
participa de foram voltados para cursos de capacitacdo e de aperfeicoamento, buscando
subsidios necessdrios para o aperfeicoamento do seu fazer docente. Constatamos, segundo
relata o interlocutor, o interesse em buscar a formacao inicial para atuar como professor de
matemadtica, atendendo dessa forma as exigéncias da LDB 9394/96 ao explicitar que a
formacdo dos professores para atuar na educacio bdsica deve efetivar-se mediante cursos de
licenciatura plena oferecidos por Instituicdes de Ensino Superior devidamente reconhecidas.
A formacdo inicial de professores deve contribuir para o desenvolvimento pessoal, para a
tomada de consciéncia da responsabilidade no desenvolvimento da escola e dos alunos, para a
aquisicdo de uma atitude reflexiva acerca dos processos de ensino e de aprendizagem
(GARCIA, 1999, p.80).

O interlocutor Evandro menciona que realiza investimentos formativos através da

aquisicdo de livros e de materiais que o ajudam a organizar suas atividades de ensino. Por
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exemplo, que possibilitem confeccionar jogos, os quais utiliza para dinamizar suas aulas,
como também para a fixacdo dos contetidos matematicos. Além disso, os jogos se trabalhados
sistematicamente, em sua concep¢do ajudam na construcdo de valores como honestidade,
companheirismo, respeito as regras estabelecidas e a disciplina, facilitando significativamente
o desenvolvimento a acdo pedagédgica do professor. Com relagdo ao uso de materiais
concretos e jogos em sala de aula Albuquerque (1954, p. 33), afirma: o jogo didatico “[...]
serve para fixacdo ou treino da aprendizagem. E uma variedade de exercicio que apresenta
motivacdo em si mesma, pelo seu objetivo lidico”.

A participacdo em cursos, palestras, semindrios, féruns dentre outros eventos
formativos que focalizem a prética do professor é uma das formas utilizadas pela interlocutora
Rosédngela como investimento na profissdo docente. Comporta destacar que a formacio
continuada, gera expectativas como processo que responda as demandas do trabalho docente.
Essa formacdo deve contemplar exigéncias da profissdo, a avaliacdo e as competéncias
requeridas ao profissional docente. A formacdo continuada do professor ¢ um processo de
desenvolvimento que ocorre ao longo da vida profissional, em continuidade com a formacao
inicial e em estreita relagdo com a prética pedagdgica. Portanto, ndo € simplesmente a
complementag¢do da formagao inicial. (MARIN, 2000)

Segundo Gilvania sempre teve afinidade com o saber matemaético e, gracas ao
ensino 4 distancia, teve condigdes de buscar a formacdo inicial através do Curso de
Licenciatura Plena em Matemadtica. Em relacdo ao curso mencionado entende que oferece o
suporte necessdrio para desenvolver uma pritica pedagdgica eficiente, por aliar teoria e
pratica. A respeito da eficiéncia na formacdo de professores, Garcia (1999) afirma que a
orientacdo prdtica, articulada a académica, tem sido a abordagem mais aceita para se aprender
a arte, a técnica e o oficio do ensino, e, no ambito da formacgdo de professores, esta orientacao
estd fundamentalmente na organizag@o e no desenvolvimento das préticas de ensinar.

Nas reflexdes da interlocutora Tatiana, observamos referéncias ao interesse pelo
aprendizado como um dos principais focos de investimento na formacdo profissional. De
acordo com a professora a preocupacdo em participar de cursos de formacdo continuada
decorre da necessidade de buscar a melhoria da atividade docente, através da atualizacdo em
relacdo as transformagdes do conhecimento e as mudancas no que concerne o ensinar € o
aprender matemadtica. Barbieri et al (1995), analisando este tema, propde que,
independentemente das condicdes nas quais ocorreu a formagao inicial e da situacdo da escola

em que atua, o professor precisa pensar na continuidade dos estudos, ndo apenas para ficar
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atualizado, mas para ter acesso as modificacdes na drea do conhecimento que leciona, bem
como para investir na qualificacdo de sua propria pratica pedagdgica.

Compreendemos, portanto, que a formagao do docente pressupde a (re)elaboragcao
ou a (re)criacdo dos saberes docentes, tendo como foco as experiéncias vivenciadas na escola
e na sala de aula. Para essa (re)elaboragdo, concorrem também os valores, as atitudes e os
diferentes tracos de personalidade do docente. A figura 06 representa de forma sucinta as

nuance da pratica pedagdgica dos professores de matematica:

EIXO 1: A pratica pedagégica do
professor de matematica

O ensino de matematica e suas demandas

A pratica pedagégica do professor de
matematica e suas exigéncias formativas

Figura 02: A prética pedagdgica do professor de matematica
Fonte: Memorial de vida pessoal e profissional

4.2 Eixo 2: Trajetéria profissional dos professores de matematica

Em sua trajetéria profissional, o professor defronta-se com multiplas situagdes
para as quais nao encontra respostas pré-estabelecidas e que nio sdo suscetiveis de serem
analisadas pelo processo classico de investigacdo cientifica. Na pratica, o processo de didlogo
com a diferentes situacdes de ensino revelam aspectos ocultos da realidade e estabelece novos
marcos de referéncia, novas formas e novas perspectivas de perceber e de agir na gestdo
pedagdgica. A emergéncia de uma nova realidade educacional obriga o professor a ir além das
regras, fatos, teorias e procedimentos conhecidos e disponiveis. Essa nova realidade requer a
atuagd@o do professor ndo como mero técnico do ensino, como alguém que domina o conteddo.
A propésito, ratificamos que o professor precisa saber o conteido, mas necessita, de modo

especial, saber ensinar, o que implica ter o conhecimento pedagdgico necessirio ao ensino.
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Implica, ainda, compreender o processo de reflexdo na acdo do profissional, como uma
perspectiva de desenvolvimento de uma concepcdo construtivista da realidade escolar e
educacional. Segundo Schon (1983), ndo hd realidades objetivas passiveis de serem
conhecidas; as realidades criam-se e constroem-se no intercimbio psicossocial da sala de aula.
As percepgdes, apreciacdes, juizos e credos do professor sdo um fator decisivo na orienta¢do
desse processo de construcdo da realidade educativa. De modo similar, as trajetérias dos
professores de matemadtica revelam-se com os percursos histdricos, singulares e dindmicos
que sdo tecidos na vivéncia da profissdo docente, conforme exigéncias do momento social,
histérico, cultural e educacional.

A partir dessas reflexdes, nesta parte do estudo, focalizamos aspectos referentes
aos professores e o encontro com a pratica pedagdgica de matematica, dificuldades

encontradas pelos professores desta drea e a construcdo do ser professor de matemadtica.

4.2.1 O encontro com a pratica pedagogica como professor de matematica

A constituicdo profissional docente, longe de ser uma trajetdria linear ou limitada
a um intervalo de tempo, é um processo continuo e sempre inconcluso, permeado por
dimensdes subjetivas e socio-culturais que influenciam o modo de vir a ser de cada professor.
Tornar-se professor, notadamente professor de matematica, pode ter motivagdes diversas que
envolvem aspectos sociais, politicos, econdmicos, de ordem pessoal, familiar, entre outros.
Caracteriza-se como importante momento de iniciacdo profissional, caracterizado por tensdes,
dificuldades, desafios e intensas aprendizagens tanto profissionais, quanto pessoais. Dentre as
caracteristicas marcantes do encontro com a profissio, lembramos que esta fase da carreira é
marcada por sentimentos de “sobrevivéncia” e de ‘“descoberta” da profissio docente
(HUBERMAN, 1997), sendo determinante na constru¢do de identidades profissionais, na
permanéncia (ou ndo) na carreira € no proprio desenvolvimento profissional docente. Ao

refletirem sobre esta tematica os nossos interlocutores relataram:

Meu encontro com a disciplina de matematica se deu através de um professor de
matematica, o qual me encantou com suas aulas dindmicas e seu jeito alegre e diferente
de demonstrar os conteidos, fazendo-os ficarem cada vez mais faceis. As vezes
inconscientemente me vejo imitando-o e percebo nos meus alunos o mesmo
encantamento que eu tinha no passado quando um assunto era exposto por ele.
(Professora Angela).
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O inicio da minha carreira como professor de matemadtica se deu devido a uma crise
financeira pela qual estava passando, como tinha afinidade com a disciplina minha irma
que na época era diretora da escola convidou-me para substituir uma professora titular
que estava de licenca, a partir dai gostei e comecei a investir na minha formacéo.
(Professor Fabio).

A minha prética nasceu a partir do momento em que tinha afinidade com a disciplina e
comecei a ensinar dando aulas particulares em casa. Fui gostando e me identificando e
assim ja se passaram 15 anos que sou professor de matematica. (Professor Evandro).

Minha pratica pedagdgica comegou com aulas de reforco que ministrava para amigos e
filhos de amigos e assim foi aumentando a procura, fui me identificando com o trabalho,
e assim surgiu um convite para assumir uma sala de aula em um colégio particular, entdo
aceitei e fiquei feliz, pois agora seria professora de fato e de direito. (Professora
Rosangela).

No ano de 2004 iniciei minha trajetdria como professora de matemadtica numa turma de 3°
ciclo (5 e 6 serie) na Educacdo de Jovens e Adultos para alunos com idade entre 20 e 60
anos. Foi muito dificil enfrentar tal realidade, pois, me faltava experiéncia profissional e
didatica para ensinar matematica para uma clientela tdo “especial” e possuidora de uma
riqueza cultural incrivel. (Professora Gilvania).

Entrei pela primeira vez como professora em uma sala de aula aos meus 17 anos. [...].
Antes de comecar o curso de matematica, atuei algumas vezes como professora de
matematica e realmente percebi que era naquela area em que queria me aperfeigoar.
(Professora Tatiana).

Ensinar matemdtica de acordo com nossos interlocutores, resulta de condicdes
sociais, econdmicas, do interesse pessoal, da afinidade com a disciplina ou, ainda, de
situacdes e contingéncias que ocorrem na trajetdria de vida pessoal e profissional.

Por exemplo a professora Angela relata que o seu encontro com a matematica
ocorreu como decorréncia de convivéncia escolar com um professor que marcou sua histéria
escolar por ser uma pessoa feliz e cordial com os educandos, ministrava aulas dindmicas que
facilitava a compreensdo do saber matemdtico por parte dos alunos. Significa que a prética
pedagégica do professor de matemdtica pode fazer a diferenca, tornando o conteido d
matemadtica ensindvel. Significa, também, a desconstrucio da idéia de que a matematica € de
dificil aprendizagem. Segundo D’Ambrésio (2000) e Jaramillo (2001) as concepgdes e
crencas de uma pessoa sdo adquiridas e/ou construidas, ao longo dos anos, a partir das
experiéncias vividas. Desse modo, as crencas sobre a matematica e seu contetido, sejam elas
positivas, sejam negativas, constituem uma constru¢do socialmente produzida no contexto
escolar e fora dele. No caso especifico da interlocutora Angela, para construir junto aos

alunos uma ideia positiva em relagdo a matematica inspira-se nos professores que marcaram
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sua trajetoria, tenta, portanto, reproduzir a pratica de professor que o tenha impressionado, e
ao mesmo tempo, reconstréi um idedrio pedagdgico com o qual se identifica.

O professor Fabio, apontando questdes de ordem econdmica para seu processo de
tornar-se professor de matemadtica, menciona que a crise financeira pela qual passou foi um
dos motivos que o levou a aceitar o convite para ser professor substituto de matemadtica. Essa
experiéncia foi positiva e o instigou a buscar a formacdo na drea. Segundo Lima (2000), o
primeiro ano de experiéncia profissional no ensino tem uma importincia crucial em relagéo ao
modo como os professores encaram sua profissdo e sobre como tomam consciéncia da
construcdo de sua identidade, com descobertas e reformulagcdes, inclusive buscando a
formacao profisional.

O encontro do interlocutor Evandro com o ensino de matematica, entretanto, foi
motivado pela identificacdo com a disciplina matemadtica. Assim o gosto pela matemaética o
motivou a iniciar a docéncia nesta drea, dando aulas particulares em casa. Sua trajetdria
profissional tem 15 anos de docéncia como professor de matemdtica. A esse respeito Tardif
(2002, p. 64), realca que o aprender a ensinar esta “[...] de um certo modo, na confluéncia
entre as vdrias fontes de saberes provenientes da histdria de vida individual, da sociedade, da
institui¢do escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formacao etc.”.

A professora Rosingela de forma semelhante ao professor Evandro iniciou sua
carreira docente ministrando aulas em casa para os amigos ou filhos de amigos.
Posteriormente, recebeu convite para trabalhar em uma escola particular, aceitou pois se via
diante da chance de se firmar como professora. Nesse processo de construcdo de identidade
com a docéncia na drea da matemdtica, a interlocutora vé€ a possibilidade de insercdo
profissional. Rocha e Fiorentini (2006, p.147) reconhecem a importancia da socializacio
profissional nessa fase inicial, pois “[...] € quando este internaliza e assume papéis, valores e
normas do seu grupo profissional, interliga objetivos pessoais e profissionais e desenvolve
uma imagem de si como professor [...]”.

O percurso profissional da interlocutora Gilvania foi demarcado por sua
experiéncia lecionando a disciplina matemdtica para os alunos da Educacdo de Jovens e
Adultos. Segundo a interlocutora os desafios foram imensos, pois a clientela era especial em
face das peculiaridades dos estudantes que exige uma forma diversificada de ensinar
matemadtica. Trabalhar/ensinar matemdtica na Educacdo de Jovens e Adultos exige
conhecimento dos alunos e requer do professor conhecimentos acerca dos aspectos tedrico-
metodolégicos da prética pedagdgica nesta drea. Arroyo (2006, p. 25), realca que os

professores devem conhecer bem sua clientela e enfatiza ser importante que: “[...] os
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profissionais conhecessem bem quem sdo esses jovens e adultos, como se constroem como
jovem e adulto e qual a historia da constru¢do desses jovens e adultos populares”.

Percebemos na fala de Tatiana que a sua pratica docente foi iniciada na fase pré-
profissional, antes de ser académica do curso de matemdtica. Em seu relato observamos que
essa experiéncia a ajudou ter a certeza na sua escolha profissional, que era ser professora de
matemadtica. Acreditamos que sdo inimeras as razdes ou circunstancias que levam a escolha
pelo magistério, escolhas essas que sdo estimuladas no ambito familiar, na convivéncia social
ou através das experi€ncias que o individuo vivencia. Névoa (2000) evidencia que cada
pessoa em processo formativo € possuidor de uma histéria de vida com suas particularidades e
de vivéncias profissionais, experenciadas nos diversos contextos da vida, as quais sdo
fundamentais para a escolha e formacdo profissional. Essas histérias de vida, portanto,

implicam em decisdes de natureza pessoal e profissional.

4.2.2 Principais dificuldades vivenciadas como professor de matematica

Os professores de matemadtica, ao longo da histdria, passam por alguns desafios e
dificuldades no exercicio do seu fazer docente e essa problemdtica acontece porque, muitas
vezes, o professor idealiza a situacdo a ser vivenciada na sala de aula, esquecendo que a
préatica € marcada por imprevistos. Desse modo, ndo percebe que, assim como acontece com
um artista, talvez seja necessdrio fazer uso da improvisagdo e estar preparado para lidar com
modificagdes s em seus planos. O trabalho docente exige controle e, assim, por mais que o
professor se prepare e estude o contetido a ser transmitido, precisa saber que as vezes vai se
deparar com situagdes inusitadas, ndo partilhadas ou vivenciadas em seus anos de estudo ou
de exercicio profissional.

Muitas vezes, a realidade encontrada pouco corresponde ao que se pensava
enquanto estudante da graduag@o: nem sempre o corpo docente estd disposto a ajudar, a
orientar, nem sempre os alunos estdo dispostos a dar a atencdo que se esperava, podem estar
presentes apenas de corpo. Muitos dos diretores por estarem vivenciando situacdes
conflituosas ndo buscam da suporte aos professores para que possam exercer funcdo mais
tranquilamente. Segundo Mariano (2006, p. 54), é muito doloroso para um professor “[...]
quando percebe todas as dificuldades que sdo colocadas em seu dia-a-dia na sala de aula e na
escola”. O autor aponta que, além de perceber que a realidade da escola € diferente daquela

idealizada durante os anos de estudo, o professor precisa lidar com as outras dificuldades que
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surgem ao longo de seu percurso. Quando indagamos os nossos interlocutores sobre as

dificuldades vivenciadas como professor de matemadtica, registraram:

A principal dificuldade que sinto como professora de matematica nas escolas publicas é a
falta de acompanhamento dos pais em relacdo a preparacdo das tarefas dos filhos, pois a
maioria deles também ndo possui esse conhecimento e ndo procuram outros meios que 0s
auxiliem. (Professora Angela).

Minha maior dificuldade como professor de matematica se deve ao fato de ter iniciado as
atividades de docéncia sem ter nenhum embasamento teérico, da didatica e da prépria
disciplina, embora, muitas de minhas a¢cdes na sala de aula tivessem uma aproximagao
bastante significativa no que diz respeito as expectativas quanto a um bom educador.
(Professor Fabio).

As dificuldades sdo muitas como a indisciplina, falta de compromisso do aluno, da
familia e do governo, carga hordria alta e pouco tempo para o planejamento. Como um
professor consegue planejar as suas aulas trabalhando 60 aulas por semana para se manter
com dignidade? (Professor Evandro).

A dificuldade é a falta de interesse pela disciplina pelos alunos, as vezes por traumas
causados por alguns professores. A indisciplina também dificulta o nosso trabalho.[...].
Os desafios aparecem a cada aula, diante da diversidade de pensamentos de nossas
criancas e adolescentes, diante das informagées que chegam muito rapida para os alunos
nos dias de hoje. (Professora Rosangela).

Minha maior dificuldade como professora de matemdtica foi buscar as estratégias e a
linguagem adequada para atender, motivar e ensinar de forma significativa os meus
alunos do 3° e 4° ciclo da EJA. (Professora GilvAnia).

No meu exercicio profissional como professora de matematica algumas dificuldades
foram surgindo como a indisciplina dos alunos, a falta de acompanhamento familiar e a
frustracdo de algumas vezes os alunos ndo compreenderem aquilo que eu ensino daf tive
que buscar aprender a lidar com essas situagdes. (Professora Tatiana).

Analisando as falas, de modo geral, percebemos que os professores de matematica
enfrentam dificuldades de naturezas diversas. Alguns enfrentam problemas relacionados a gestao do
contetdo, a gestdo disciplinar, a falta de interesse dos alunos, entre outros.

A interlocutora Angela, por exemplo, menciona em sua fala que a indisciplina e a falta de
acompanhamento dos pais de seus alunos no que diz respeito a preparacdo de tarefas, tornam-se os
grandes entraves para o pleno exercicio de sua fun¢do docente. Sabemos que essas dificuldades
apontadas pela professora ndo sdo mais novidades nos cendrios das escolas, haja visto que diariamente
nos deparamos com atos indisciplinares que levam inclusive a instalacdo da viol€ncia na escola. Além

do mais, essa terceirizagdo que os pais implantaram em relacdo a educacgio de seus filhos delegando a
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escola a responsabilidade de resolver tudo sozinha, torna cada vez mais dificil o fazer docente. A esse
respeito, Garcia (1999) menciona que se faz necessdrio provocar uma reflexdo na comunidade
escolar e familiar sobre este sério problema, de forma que se busque alternativas adaptadas a
realidade de cada escola, de acordo com o projeto politico indisciplinares claras e amplas, e
que ganhardo legitimidade a medida que s@o desenvolvidas com a participacdo dos estudantes,
tornadas claras e conhecidas de toda a comunidade envolvida na escola.

Sobre essa questdo o professor Fabio afirma que as dificuldades vivenciadas
ocorreu em decorréncia da falta de embasamento tedrico acerca das contribui¢des do
conhecimento pedagégico para o melhor desempenho do exercicio da docéncia, como
também, em virtude de ndo dominar efetivamente o saber disciplinar em relagdo a
matemadtica. Salientamos que o conhecimento ou saber pedagdgico, articulado aos demais
saberes docentes, auxilia o professor a dinamizar suas aulas, fornecendo as ferramentas
necessdrias para a efetivacdo do processo ensino-aprendizagem, inclusive contribuindo com a
articulacdo entre os saberes docentes. Como destaca Morosini (2000, p. 13), “[...] embora o
sistema nacional de avaliacdo ndo estabeleca normas de capacitagdo didatica do docente, ha
uma intima relag@o entre o desempenho didético do professor e o desempenho do aluno”.

No que concerne o relato do professor Evandro vimos que, de forma semelhante a
professora Angela, afirma que os problemas de indisciplina por parte dos alunos e a falta de
acompanhamento dos pais em relagdo a educag@o dos seus filhos sdo as dificuldades mais
detectadas. Além disso, ressalta que a exigéncia de uma carga hordria extensa que impede
efetivamente no desenvolvimento adequado do planejamento e da efetivacio da
aprendizagem. Vasconcelos (1997) discute que as questdes indisciplinares tém ocupado um
espaco cada vez maior no cotidiano escolar no pafs e que a grande insatisfacdo decorrente
dessas questdes tem constituido em causa de abandono e de doencas, principalmente
nervosas, do quadro do magistério. As reclamacdes dos professores, atualmente partindo até
mesmo dos professores da pré-escola, sdo uma tendéncia que ainda ndo é generalizada, porém
é preocupante e merece nossa reflexdo e discussdo, uma vez que € causa de repeténcia, evasdo
escolar e constitui, também, conseqii€ncia de fracasso do planejamento inicial do professor e
da escola.

No relato da professora Rosangela, percebemos que a principal dificuldade
vivenciada, enquanto professora de matemadtica, refere-se ao desinteresse dos alunos pela
disciplina. A interlocutora afirma que os desafios a serem enfrentados diante desta
problemética sdo intimeros, considerando que a quantidade de informacdes que chegam até os

alunos geram uma diversidade de pensamentos. Devemos considerar, neste entorno, que a
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Matemadtica é ensinada de modo a ser dificil. Os curriculos, muitas vezes apontam para a
abstracdo precoce e privilegiam a quantidade dos assuntos em detrimento da qualidade da
aprendizagem. No atual contexto, os curriculos em processo de generalizacdo marcam a este
respeito um importante progresso, prevendo, por vezes, o uso de metodologias inovadoras,
orientadas para a participacdo ativa dos alunos na descoberta dos conceitos; mas quando é
preciso “ganhar tempo” a primeira coisa que se suprime sdo essas metodologias. Segundo
Flato (1994), para os professores da disciplina; a Matematica necessita converter-se em uma
disciplina facil, o que pressupde que ela seja dificil. E comum, portanto, que os professores
identifiquem, até mesmo voz dos alunos, que a Matematica é chata, misteriosa, assusta, causa
pavor, medo diante da sua dificuldade e vergonha em face da ndo aprendizagem. Como
resultado de tantos sentimentos ruins que esta disciplina proporciona ao aluno, somado ao
bloqueio em nido dominar sua linguagem e ndo ter acesso ao seu conhecimento, o sentimento
de rejeicdo pela matemadtica e por seu conteddo.

Nas reflexdes de Gilvania, um dos maiores obstdculos enfrentados foi buscar a
metodologia adequada para atender os alunos da EJA, pessoas que trazem consigo histdrias de
vidas marcadas por muitas dificuldades as quais os impediram de entrar ou permanecer nos
bancos das escolas. Através de estudos a metodologias utilizadas nos dias atuais constatamos
que a matemdtica deve ser entendida como um conhecimento vivo, dindmico, produzido e
organizado como linguagem simbdlica prépria em algumas culturas, atendendo as
necessidades concretas da humanidade. Essa preocupacdo da professora demonstra que o
saber pedagégico € importante no trabalho docente. “A matemética numa visdao histérica
cultural, ndo pode ser concebida como um saber pronto e acabado, ou um conjunto de técnicas
e algoritmos, tal como concebe o ensino tradicional”. (MEC, 1997).

Quanto ao relato da interlocutora Tatiana verificamos que a indisciplina e a falta
de acompanhamento aos alunos pelos pais constitui uma das dificuldades enfrentadas no dia-
a-dia em sala de aula, mas a sua angustia € a de algumas vezes ndo ser compreendida no que
diz respeito ao contetido matemadtico explicado durante as aulas. Ensinar matemética no tem
sido tarefa ficil. As dificuldades interiorizadas pelos alunos somam-se os problemas causados
por uma visdo distorcida da matéria, estabelecida desde os primeiros contatos. Um desses
problemas é exatamente a descontextualizagdo da mesma. Segundo Kumon (2001) para a
crianca e o adolescente, é sempre importante criar situacdes pedagdgicas que lhes permitam
visualizar os fatos fundamentais das operacgdes, levantarem hipoteses, testd-las, poder voltar
atrds e refazer a trajetéria, o que ndo é possivel quando se pauta apenas em raciocinios

simbdlicos e formais.
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4.2.3 O professor que era e o professor que é hoje

O processo de tornar-se professor caracteriza-se como um processo demarcado
pela formag@o, pelas experiéncias vivenciadas na pratica pedagdgica. Na vivéncia do trabalho
docente o professor vai produzindo seus modos de ser e de estar na profissao.

As mudangas no contexto social e no processo educativo, implicam na redefini¢do
do papel do professor, bem como no redimensionamento do seu perfil profissional. Essas
mudangas visam a formagdo global do cidaddo, de modo que o individuo utilize os
conhecimentos aprendidos na escola para engajar-se na sociedade onde vive. E importante
realcar que tais mudangas possibilitam o desenvolvimento profissional e proporcionam o
alargamento dos conhecimentos profissionais concorrendo para fundar numa educag@o
contextualizada e focada nas caracteristicas da pratica pedagdgica.

Neste sentido, viver a profissdo de professor oferece subsidios para a constitui¢do
da identidade docente e, neste caso, para um processo de autoformacgao docente, atendendo os
anseios educacionais atuais. Nesta dire¢do, os interlocutores do estudo ao serem indagados em

relacdo ao professor que foram e ao professor que sdo, responderam:

Olhando para o passado, vejo que me tornei uma professora mais preparada,
principalmente apés minha formacdo em Matematica e em Pedagogia, onde aprimorei
mais os conteidos e conheci metodologias e técnicas que alicercam a cada dia minha
prética pedagdgica. (Professora Angela).

A combinacio entre fundamentacdo tedrica e pratica pedagdgica, me fez um professor
mais seguro e mais realizado profissionalmente, jd que no inicio de minha vida
profissional ndo tinha nenhuma pretensdo em ser professor. (Professor Fabio).

Eu sempre apostei na forma diferente de ensinar os contetidos matematicos, por isso
venho ao longo desses 15 anos de experiéncia buscando trabalhar a matematica de forma
Iidica. Hoje me faz muito feliz ouvir depoimentos de alunos sobre como foi importante
ter aprendido matematica comigo, muitos dizem que s6 entdo passaram a gostar de
matematica. (Professor Evandro).

A minha pritica mudou muito. Ao iniciar via o aluno apenas como alguém que sempre
devia ser punido por ndo estd disposto a assistir a aula, hoje ja entendo que este aluno
deve ser motivado a entender o que eu quero que ele entenda. Ndo € apenas jogar o
conteido e deixar que o aluno se vire para conseguir uma boa nota. Hoje percebo o
quanto melhorei como professora, pois fiz muita gente perder o medo de matematica.
(Professora Rosangela).
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Hoje percebo que ndo foi facil tornar-me educadora, pois, os saberes pedagégicos tdo
necessarios em minha formagdo profissional, em muitas aulas se resumiram nas
orientacdes do professor, na midia escrita e na leitura de muitas apostilas e livros que se
baseiam numa educacéo para formar o cidaddo do século XIX. (Professora Gilvania).

Antes me via como uma pessoa alheia a muitas situagdes tinha medo de encarar a

realidade e trabalhar em prol a melhorar o desempenho dos meus alunos. Hoje, me sinto

preparada para enfrentar qualquer situagdo. Sou segura do meu trabalho em sala de aula e

sei que procuro desempenha-lo da melhor forma possivel para que a matemadtica seja

compreendida e aceita pelas pessoas que tem a oportunidade de conhecé-la. Um dos
aspectos que marcam sempre a minha vida € ver o desenvolvimento e a transformacgio
total de um aluno. (Professora Tatiana).

Nas reflexdes da interlocutora Angela percebemos que os conhecimentos
adquiridos na formacdo profissional, através dos cursos de Pedagogia e Matematica foram de
fundamentais importincia para o aprimoramento do seu fazer docente, pois para que o
professor tenha competéncia de trabalhar adequadamente os contelidos matemdticos sdo
necessdrios o dominio dos saberes da profissio docente. Novoa (1992, p. 25) “Estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
0s projetos préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que € também uma identidade
profissional”.

Conforme relato do professor Fabio € patente que a articulagdo harmoniosa entre a
teoria e prdtica € um dos diferenciais para o aprimoramento do professor de matemdtica.
Significa que a pritica exige a integracdes de conteddos disciplinares aos saberes
pedagdgicos. Acerca desta temdtica Vasquez (1997) descreve que unidade, teoria e prética sdo
dois componentes indissoliveis que configuram a “prixis”, definida como atividade tedrico-
prética, ou seja, tem um lado ideal, tedrico e um lado material, propriamente pratico, com a
particularidade de que s artificialmente, por um processo de abstragdo, podemos separar um
do outro. Essa relagdo ndo ¢é direta nem imediata, fazendo-se através de um processo
complexo, no qual algumas vezes se passa da prética a teoria e outras desta a prética.

O professor Evandro em sua narrativa explicita que sempre foi otimista em
relacdo ao ensinar uma matemdtica que os alunos gostassem. Para alcancar esse objetivo
informa que desenvolve uma prética utilizando o lddico como uma das ferramentas
necessdrias para a efetivagdo da aprendizagem. Nesse sentido, Huizinga (1980, p. 17), afirma
que o objetivo do ludico no processo ensino-aprendizagem: "[...] € modificar as estratégias
relacionais do individuo e leva-lo a desenvolver o mais plenamente possivel sua capacidade
de acdo inteligente e criadora, seja seu potencial integro ou esteja ele afetado por deficiéncias

de qualquer origem".
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No que diz respeito ao relato da professora Rosangela hé registros de mudangas
que ocorreram em sua pratica pedagdgica. Essas mudancas compreendem desde a forma de
trabalhar com os conteidos até a imagem e a forma de motivar os alunos a buscarem a
aprendizagem matemadtica. Para Kupfer (1995, p. 79), “[...] o processo de aprendizagem
depende da razdo que motiva a busca de conhecimento [..]”, ressaltando o porqué da sua
importancia. Os alunos precisam ser provocados, para que sintam a necessidade de aprender,
e ndo os professores “despejarem” sobre suas cabegas no¢des que, aparentemente, ndao lhes
dizem respeito.

Nas reflexdes de Gilvania podemos perceber os desafios enfrentados no processo
de tornar-se uma professora. A interlocutora menciona a falta que os saberes pedagdgicos
fizeram no seu fazer docente, destacando que em seu curso de formacdo os discursos dos
professores eram baseados em livros com fundamentacdo tedrica vivenciadas no século XIX,
causando, dessa forma, uma lacuna imensa com relagdo aos paradigmas educacionais e o
saber ensinar na educagdo do século XXI. O atual contexto requer o professor como mediador
do conhecimento e das relagdes interpessoais. Dessa forma, possibilita novos conhecimentos
para que os alunos ndo enveredem nos caminhos do saber. (GAMA, 2006).

A professora Tatiana, a partir da vivéncia da trajetéria profissional, sente-se
fortalecida para encarar os desafios que surgem no dia-a-dia da sala de aula, inclusive
buscando todos mecanismos necessdrios para ajudar de forma significativa no
aperfeicoamento do rendimento de seus alunos. Conforme (TARDIF ; LESSARD, 2005, p. 8) a
docéncia € “[...] uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que
o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que € justamente um outro ser humano, no
mundo fundamental da interacdo humana”. Apds as andlises acerca trajetdria profissional dos

professores de matemdtica, apresentamos na figura 07, os aspectos que permeiam essa trajetoria.
EIXO 2: S
Pricipais

Trajetdria dificuldades

profissional dos . :
cofessores de vivenciadas como
P professor de

matematica o
matematica
O encontro com a O professor que
prética pedagogica era e o professor
como professor de de hoje

matematica

Figura 03: trajetdria profissional dos professores de matemadtica
Fonte: Memorial de vida pessoal e profissional.
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A partir da andlise do eixo 02, observamos que as trajetorias profissionais dos
professores de Matematica sdo demarcadas por exigéncias formativas decorrentes das
peculiaridades da aula. O trabalho docente, em face de sua complexidade, possibilita ao
professor ressignificar-se enquanto profissional e, consequentemente, ressignificar seu metier

no exercicio do magistério.

4.3 Eixo 3: Saberes pedagogicos alicercando o ensino de matematica

O ensino de Matematica tem sido objeto de discussdo e de redimensionamento nas
dimensdes tedrica e metodoldgica, como conseqiiéncia da problematica inerente a0 processo
ensino-aprendizagem nesta drea. Um dos aspectos que exemplificam problemas no ensino de
matemdtica referem-se aos dilemas vivenciados pelos estudantes na aprendizagem
matemadtica, notadamente na relagdo com o saber.

No contexto brasileiro, apesar dos constantes esfor¢os para melhorar o ensino de
Matematica, ainda ndo temos um resultado satisfatério. As ultimas avaliacdes realizadas nas
séries iniciais do ensino fundamental indicam que os alunos nio t€m um bom desempenho em
questdes relativas & descoberta da operacdo para resolver um determinado problema, a
resolugdo de problemas geométricos, a interpretacdo de dados dispostos em tabelas e graficos
e a compreensdo dos nimeros racionais (sua forma decimal e fraciondria). E muitos alunos,
inclusive desconhecem o procedimento do cdlculo de uma porcentagem simples. (SIMAVE,
2009).

Os problemas de ensino e da aprendizagem da Matemadtica sdo muitos, a comecar
pela forma isolada como as diversas disciplinas vém trabalhando apesar de todo incentivo
para um trabalho desenvolvido de forma integrada. No admbito da prdépria matemadtica, a
concepcao da linearidade do conhecimento matemdtico tem fortes implicagdes na prética
pedagdgica do professor de matemdtica. A matemadtica € vista por muitos alunos como uma
matéria dificil, que s6 € apreendida por génios. Esse fato pode ser decorrente da maneira
como a disciplina é abordada por muitos professores, cujas préticas primam pela abordagem
técnica/instrumental, envolvendo exercicios fundados na racionalidade técnica. Supostamente
os professores esquecem os saberes pedagdgicos e revelam o entendimento de que para
ensinar basta saber os contetidos, considerados, nesta acepcdo como imprescindiveis para a
dinamiza¢do do processo ensino-aprendizagem, resultando na maioria das vezes na

organizacio linear de contetidos.
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4.3.1 O professor de matematica e suas relacoes com os saberes pedagogicos

O trabalho docente caracteriza-se como um trabalho interativo, ou seja, € marcado
por diferentes interacdes que envolvem o saber, os estudantes e os professores. Gauthier
(1998) enfatiza o aspecto interativo da pratica pedagdgica e realga que essa pratica em sua
totalidade deve ser objeto de investigacdo. Sugere, assim, que pesquisas sobre o saber da acdo
pedagdgica contribuem para o aperfeicoamento da pratica docente e da formacdo de
professores, considerando, além dos conhecimentos cientificos (provenientes da pesquisa
académica), o saber nascido da pritica, deve ser analisado no sentido de subsidiar os
processos formativos dos professores, aproximando a formacdo e prética cotidiana que nos
anos de 1980 estavam no centro das andlises, enfatizando a questdo técnica e politica
desenvolvida no contexto da escola, na relacio ensinar/aprender.

Sob essa perspectiva ressaltamos que os saberes pedagdgicos englobam as teorias
e as concepcOes geradas a partir de reflexdes continuas dos problemas que a prética docente
apresenta. Esses saberes sdo construidos e mobilizados pelos professores nos diferentes
contextos da ag¢do docente incorporados a sua formacao profissional. Acerca das relacdes dos
saberes pedagdgicos no desenvolvimento da pritica docente, os professores interlocutores

desta pesquisa responderam:

Os saberes pedagdgicos me levaram e levam ainda a fazer com que eu tenha um
discernimento melhor na minha pratica no meu dia-a-dia faz com que eu tenha maneiras
diferentes. Eu aproveito materiais, jogos isso tudo aprendi no curso de pedagogia. Venho
aprendendo ultimamente técnicas diferentes que me faz a cada dia aprender meios de
articular os meus contetidos. (Professora Angela).

[...] eu busco no primeiro momento uma sensibilizacdo do aluno, é através da resolucdo
de problemas, inicialmente ele resolveria com estratégias proprias a partir dai eu procuro
diagnosticar o que ele ja conhece € previamente sobre o assunto que vai ser abordado, a
partir desse momento eu procuro desenvolver atividades, com ele que ele possa
aprofundar esse conhecimento, mas na frente desenvolver atividades, fazer enunciar
propriedades, dentro das atividades, ele possa observar as regularidades que, tentar ele
mesmo entender essas regularidades na hora da defini¢cdo do conceito do que estd sendo
abordado. (Professor Fabio).

[...] eu busco através de um material didatico pedagdgico, através de jogos, onde esse
material lidico, que me favorece na conclusdo desse meu trabalho. Entdo como eu vi esta
dificuldade do aluno, o desinteresse é muito grande, eu produzi alguns jogos, que me
ajudam a desenvolver meu trabalho, porque meu trabalho além de lddico, ele faz com que
o aluno tenha mais interesse durante as aulas e é com esse trabalho busco frequentemente
utiliza-los. (Professor Evandro).
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Os saberes pedagdgicos eles vem no como eu ensino, agente busca aquilo que a
experiéncia ja mostra diante das dificuldades, entdo a sala de aula dia ap6s dia ela tras as
dificuldades de vocé com aquilo que vocé vivenciou agente busca aplicar os saberes para
sanar as dificuldades do aluno. (Professora Rosangela).

Bem, eu procuro fazer essa inter-relacio o que a matematica preconiza, o que eu ja sei
fazer para ensinar o meu aluno, aquilo que a minha escola tem na grade curricular,
procuro fazer uma conex@o com esses saberes para que de tal forma eu ndo fique falando
s6 e o meu aluno desconectado da realidade, entdo isso tudo eu acredito que tenha que
caminhar juntos, para que possa se fazer um ensinar prazeroso e que eu nio vai me
desgastar por estar fazendo as famosas revisdes, pro que meu aluno, € perdido.
(Professora Gilvania).

Os saberes pedagdgicos para mim sdo de extrema importincia, vejo que é através deles
que a gente trabalha dentro da disciplina que a gente conhece, que a gente adquire, entdo
assim dentro dos conteddos, a gente sempre observa que a gente precisa saber toda essa
proposta pedagdgica, todo esse meio pedagdgico para que a gente possa trabalhar
direcionando ponto a ponto do que o aluno vai conhecendo no decorrer das aulas, no
decorrer de cada contetido que ele vai adquirindo. (Professora Tatiana).

No relato da interlocutora Angela identificamos a maneira como os saberes
pedagdgicos alicer¢am sua prética docente. A interlocutora compreende que além de saber o
contetido disciplinar, o professor necessita saber ensinar, o que implica no saber pedagdgico
do conteddo. A partir desse saber, articulado aos demais o docente seleciona as melhores
estratégias e os recursos diddticos necessdrios para o desenvolvimento da aprendizagem
significativa dos alunos. Acerca dessa afirmacdo tomamos como fundamento as ideias de
Rodrigues (2002) ao comentar que os saberes pedagdgicos assumem, assim, uma
caracteristica estratégica sobre a qual se sustenta a pritica docente em sala de aula. Esses
saberes sdo porquanto estratégicos e justificam as praticas pedagdgicas e envolvem contetidos
e valores que permitem a constru¢do de “esquemas de acdo” e de significados que védo
orientar e legitimar as praticas, profissionais.

O interlocutor Fabio, afirma utilizar os saberes pedagdgicos, como saberes
estratégicos que possibilitam ao professor o desenvolvimento da agdo didético-pedagdgico.
Para ilustrar descreve uma situa¢do vivenciada em sua prética. Informa que o saber
pedagdgico permite que realize a avaliacdo diagndstica acerca do contelido matemdtico a ser
trabalhado, para que, na sequéncia das acdes, realize as intervengdes necessdrias para que o
aluno consiga aprender de forma satisfatéria o conteido matematico. Collares (2003, p. 66)

reforca, “[...] o professor ndo pode limitar-se a utilizagdo de férmulas ou receitas, sendo que
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tem que ser um criador constante que estd continuamente atento ao desenvolvimento de seus
alunos e lhes proporciona as oportunidades para que aprendam’.

A narrativa do professor Evandro explicita a importancia do saber pedagdgico na
acdo docente, indicando que saber organizar pedagogicamente as situacdes de ensino
contribui para que o professor dinamize a aula, saia da rotina e ensine de forma criativa. Nesta
direcdo, o professor Evandro, desenvolve o saber ensinar utilizando atividades lddicas,
principalmente os jogos, os quais especificamente no ensino da Matemdtica objetivam
fazer com que os adolescentes gostem de aprender essa disciplina. O uso de atividades lddicas
muda a rotina da classe e desperta o interesse dos alunos envolvidos. A aprendizagem através
de jogos, como domind, palavras cruzadas, memoria e outros permite que o processo do
ensino- aprendizagem se transforme em processo interessante e até divertido. Devemos
utiliza-los ndo s6 como instrumentos recreativos na aprendizagem, mas como facilitadores,
colaborando para o rompimento de bloqueios que os alunos, supostamente, apresentam em
relacdo a alguns conteidos matemdticos. Orso (1997, p. 7), reforcando os argumentos ja
explicitados em relagdo a utilizacdo de jogos nas aulas de matemdtica, acentua:
“[...] a acrianga precisa ser alguém que joga para que, mais tarde, saiba ser alguém que age,
convivendo sadiamente com as regras do jogo da vida. Saber ganhar e perder deveria
acompanhar a todos sempre”.

A professora Gilvania descreve o cotidiano da sala de aula, de sua prética
pedagdgica informando que busca efetivar a inter-relacdo entre os preceitos da matematica, o
curriculo da escola que trabalha e os seus saberes pedagdgicos que levam o aluno a
aprendizagem. Para tanto, afirma que procura tornar suas aulas mais atrativas e produtivas.
Para Libaneo (1998) o professor precisa, no minimo, adquirir uma formacido mais sélida,
sendo capaz de ajustar sua diddtica a novas realidades da sociedade, do conhecimento, do
aluno, dos meios de comunicacdo. Tal postura pedagdgica pressupde um novo olhar sobre a
aprendizagem, a qual ndo se resume a um ato puramente mecanico de escrever e decodificar,
mas como ato que envolve corpo e mente, unidos num Unico objetivo: sujeitos pensantes,
criticos, reflexivos, capazes de transformar o contexto no qual se encontram inseridos.

Ao analisarmos o relato da professora Tatiana, observamos que a interlocutora
sabe da importincia dos saberes pedagdgicos enquanto subsidio necessdrio para o
aprimoramento da pratica pedagégica do professor, bem como na consolidagdo do elo teoria-
pratica. Aprender a ensinar remete ao enfrentamento e na superagdo de desafios e dificuldades
que surgem na relacdo professor/aluno/conhecimento em sala de aula. Os saberes

pedagdgicos, nesta perspectiva, segundo Tardif et al (1991, p. 219) entendem que
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estes “[...Japresentam-se como doutrinas ou concepg¢des produzidas por reflexdes racionais e
normativas sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, conduzindo a sistemas, mais

ou menos coerentes, de representagdes e de orientagdes da atividade educativa”.

4.3.2 O professor de matematica e a producio dos saberes pedagogicos

O exercicio da docéncia exige um profissional qualificado, credenciado para ser
professor de profissdo. O credenciamento para o magistério advém da formagdo inicial em
cursos de licenciatura. Essa formagdo deve ser fundada em uma base de saberes docentes.
Neste entorno, Gauthier et al (1998) propde que a formacdo profissional do professor
contemple, entre outros, os saberes da acdo diddtica, realcando a importancia do saber
articulado ao saber fazer.

A partir dos relatos dos interlocutores verificamos que o saber pedagdgico tem um
sentido especial no trabalho docente, caracterizando-se como um saber estratégico que,
articulado aos demais saberes dos professores, facilita a organizagdo das situa¢des de ensino
para tornar ensindveis os conteidos/conhecimentos cientificamente produzidos.

Um dos grandes desafios dos professores € a relacdo com o saber. Outro desafio
refere-se a produzir os saberes pedagdgicos necessdrios para o fazer docente. Entretanto é
necessdrio que o professor invista na formag¢do permanente como importante canal. Que
faculta o acesso ao conhecimento, aos saberes da profissdo. Os nossos interlocutores,
refletindo sobre os saberes docentes relatam como os produzem na pritica os saberes

pedagdgicos, afirmando:

Além de ter aprendido muita coisa nos meus dois cursos de matematica e pedagogia, eu
aprendi também em palestras aprendi em textos, pesquisas em locais especializados em
forma de palestras, minicurso, envolvendo matematica também xadrez. (Professora
Angela).

[...] inicialmente como falei, comecei de forma leiga, ministrando aula, entdo de certa
forma eu ja tinha algumas coisas, algumas relagdes entre minhas atitudes e o que eu
observei depois tinha um pouquinho de ligagcdo, pois eu estava no caminho mais ou
menos correto, com a minha formagdo eu pude direcionar minhas a¢des ja dentro do que
era esperado da didatica do ensino da matematica. (Professor Féabio).

Como eu tinha um certo conhecimento de eletrOnica, a maioria destes materiais
utilizados por mim, sdo feitos com esse material eletronico, onde os jogos geralmente tem
efeito auditivo, visual, entdo aliou-se a isso conteidos matemadticos com essa eletrOnica
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dando ao final jogos, engenhocas que fazem com os alunos se divirtam com esses jogos
ao mesmo tempo que aprende contetdo, relacionado a matematica. (Professor Evandro).

Através da experiéncia, eu vejo a diferenca de quando eu comecei para o que eu ensino
hoje. A experi€ncia que agente adquire em sala de aula ela € muito importante para os
saberes pedagdégicos, a leitura também, a gente busca textos que inova o0 nosso ensinar,
que traga atividades diferentes, estratégias diferentes para que essa disciplina seja vista de
forma lidica e gostosa para o aluno. (Professora Rosangela).

E claro que a formacdo inicial nos d4 um pontapé, mas ndo ficou sé isso, o dia-a-dia na
sala de aula acaba também nos fazendo aprender mais, as leituras, a formagao continuada,
tudo isso colabora para que esses saberes a cada dia venham tendo mais sentido, mais
significado e que a gente possa fazer da acdo docente algo, com responsabilidade, que a
aprendizagem aconteca e que o nosso aluno possa se dd bem na vida. (Professora
Gilvania).

Aos poucos diante da realidade de uma sala de aula, a gente comecga observar em que
momento a gente deve trabalhar certas coisas, entdo a gente observa que através desses
saberes que a gente vai adquirindo, porque a gente aos poucos quando vai trabalhando
cada contetido dentro da sala de aula e observando essas dificuldades que vao surgindo, a
gente comega a trazer, a trabalhar esses saberes para que isso possa facilitar esse
desenvolvimento do discente dentro da sala de aula, entdo assim é de extrema
importdncia e a gente aos poucos vai buscando mais conhecimento, vai buscando
trabalhar a realidade dele, vai mudando algumas coisas para que isso facilite tanto para
nds professores quanto para eles, porque através da realidade deles, do que vai
apresentando as dificuldades e das facilidades que eles vao apresentando que a gente vai
desenvolvendo um trabalho mais prazeroso, um trabalho mais detalhado, um trabalho que
realmente se torne importante para o decorrer da vida do aluno. (Professora Tatiana).

Analisando a narrativa da professora Angela percebemos que a producio dos seus
saberes pedagdgicos inicia através dos cursos de formacdo profissional. De fato, a formagdo
dos professores deve contemplar, também, a dimensdo pedagdgica. Desse modo, através das
Licenciatura em Pedagogia e em Matemdtica, como também pela sua participacio em
diferentes cursos, a interlocutora encontra subsidios para produzir saberes pedagdgicos
articulando-os as demandas do ensino de matemadtica. Sendo assim, € essencial que o
educador busque na sua formagdo permanente, compreender os principios e os saberes que
sd0 necessdrios a pratica pedagdgica. Segundo Garrido (1999) os educadores devem se
apropriar desses principios, efetivados na medida em que ampliam a consciéncia de uma
praxis transformadora, que deve ser subsidiada pela ética profissional e pela autonomia sobre

o saber-fazer. Esses principios se referem ao tipo de identidade profissional que o educador

vai construindo ao longo da sua trajetéria de vida pessoal e profissional.
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O professor Fabio menciona que a vivéncia da pratica pedagdgica como professor
leigo oportunizou a produg¢do do saber da ag¢do pedagdgica. No exercicio da profissdo docente
como leigo procurou desenvolvé-la de maneira orientada pelos principios diddticos, mesmo
de forma intuitiva, baseando-se no que acreditava ser certo. Reconhece que a formac@o inicial
foi imprescindivel para que pudesse qualificar suas acdes em sala de aula por oferecer
conhecimentos sobre o ensino. Castro (2002), sobre esse tema, ressalta que tanto no periodo
de formacfo inicial, quanto nos primeiros anos de atuagdo, os professores iniciantes
necessitam apoio para interpretar suas experiéncias e para a expansdo de um repertdrio de
saberes, compreendendo que continuar a aprender a como se tornarem bons profissionais.

No relato do interlocutor Evandro percebemos a articulagdo entre o saber do
contetido e o saber pedagdgico. O professor descreve que para desenvolver sua a¢do docente
aliou os conhecimentos que possuia sobre eletronica ao saber ensinar e, neste caso,
desenvolveu jogos e “engenhocas” para trabalhar os conteidos matemadticos em sala de aula
de forma dindmica e criativa, tornando, dessa forma, a aprendizagem matemdtica mais
atraente e prazerosa. Acerca do uso de jogos no ensino de matemadtica, Brenelli (2002)
comenta que: o uso de jogos para o ensino, representa, em sua esséncia, uma mudanga de
postura do professor em relagdo ao o que € ensinar matemadtica, ou seja, a tarefa do professor
vai além da de transmissor de conhecimentos, envolvendo as tarefas ou papéis de observador,
organizador, consultor, mediador, interventor, controlador e incentivador da aprendizagem, do
processo de construcdo do saber pelo aluno. A intervencdo didética, nesta acepg¢do, ocorrerd
quando for necessdria, através de questionamentos, por exemplo, que levem os alunos a
mudangas em suas hipdteses, de conhecimentos, apresentando situagdes que forcem a reflexdo
ou para a socializacio das descobertas dos grupos.

Para a interlocutora Rosédngela o saber pedagdgico caracteriza-se como um
aspecto fundamental na acdo docente. Declara que ao reconhecer a importancia do saber
pedagdgico, os desafios do ensino a mobilizaram na busca deste saber. Assim, através da
leitura de textos sobre as novas metodologias do ensino de matemdtica e acerca das
experiéncias vivenciadas em sala de aula,buscou ampliar o saber pedagdgico para aperfeicoar
sua acdo docente, revelando na agdo como é gostoso aprender matemdtica. Neste entorno,
Llinares (1994), acrescenta que o conhecimento profissional é gerado no uso do conhecimento
orientado a atividade em situagdes concretas de ensino, caracteriza-se como uma construcao
pessoal na medida em que o professor gerencia as situacdes de ensino e reflete,

posteriormente sobre elas.
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De acordo com a narrativa da professora Gilvania afirma que na formagao inicial
percebeu os primeiros indicios da importancia dos saberes pedagdgicos na a¢do docente. Mas
foi o dia-a-dia na sala de aula, as leituras informativas acerca de como ensinar de forma mais
eficiente e eficaz e a formagdo continuada que deram um suporte maior acerca da organizagéo
didédtico-pedagégica da aula, envolvendo a reflexdo sobre a utilizacdo dos recursos e
estratégias necessdrias para o aprimoramento do seu saber ensinar. Nesse sentido, Oliveira
(1997) afirma que o processo de desenvolver-se profissionalmente abarca duas vertentes: uma
de desenvolvimento pessoal e outra de desenvolvimento de conhecimentos, atitudes,
habilidades e competéncias mais especificas para o exercicio da docéncia. No que concerne
ao desenvolvimento das competéncias, conhecimentos e habilidades a professora Gilvania,
em seu relato, confirma a proposi¢io do autor.

A interlocutora Tatiana de modo similar aos demais participantes da pesquisa
reconhece a importincia da producdo de saberes pedagdgicos para subsidiar o trabalho
docente. Dessa forma, descreve que a realidade da sala de aula ajudou de forma significativa o
desenvolvimento melhor de sua acdo docente, pois diante das experi€ncias vivenciadas junto
aos alunos foi possivel dosar adequadamente os contetidos a serem trabalhados, tornando o
desenvolvimento do alunado mais perceptivel. O relato mostra que os professores, desde o
principio da vida académica devem se assumir, também, como sujeitos capazes de produgdo
do saber, e assim, terdo autonomia para definir sobre suas praticas, sobre o que ensinar.
Segundo Freire (1996, p. 26) “[...] ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua producdo ou a sua construcdo”. Isto indica que ndo cabe ao professor transmitir
contetidos acabados, mas sim, oportunizar ao discente o envolvimento na constru¢do do
conhecimento e, também, apropriagdo de instrumentos necessdrios para se situar no mundo
como sujeito plural dotado de valores e crencas. Compete, portanto, ao professor apontar
caminhos aos discentes, e a estes cabem como sujeitos do processo de ensino-aprendizagem,
expandir os conhecimentos necessdrios a sua formacgao tanto pessoal como profissional.

Sintetizando, os relatos narrativos dos interlocutores do estudo mostram que a
vivencia cotidiana da pratica pedagdgica mobilizam os professores na producdo do saber
pedagdgico, seja através da formagdo continuada, seja por meio do investimento em leituras,
estudos e troca de experiéncia. Essa percep¢do € importante, pois sinaliza que existem
professores de matemadtica preocupados com o saber ensinar, com a dimensdo didético-
pedagogica do trabalho docente. Sinaliza, de modo especial, que o ensino de matemadtica pode

ocorrer de forma contextualizada e prazerosa.
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4.3.3 Revisitando a pratica do professor de matematica: possibilidades/viabilidade dos

saberes pedagogicos

O trabalho do professor de Matemdtica exige um processo de formagdo continuada que
abarque, a0 mesmo tempo, questdes da Matematica, mas, da Psicologia, Sociologia,
Pedagogia, entre outros. Ensinar matemdtica implica saber como ocorre a aprendizagem,
como o aluno aprende. Implica, ainda, ter conhecimentos acerca do educando como ser social,
bem como conhecer os principios pedagdgicos da agdo docente. Assim, € necessirio
questionar 0 modo com que os professores tratam o saber matemédtico no processo de ensino e
aprendizagem. O ensino de matemadtica deve contemplar, ndo s6 a reflexdo sobre problemas
concretos do ensinar/aprender, a maneira como o professor organiza o seu fazer pedagdgico,
sobretudo, como esse professor se percebe enquanto elemento protagonista do processo de
construcdo de conhecimentos.

No processo de construgdo deste estudo, nos diferentes relatos apresentados pelos
interlocutores percebemos que os professores de matemdtica referem que os saberes
pedagdgicos sdo essenciais no processo ensino — aprendizagem, notadamente configuram-se
com o fundamento da aula. O saber pedagdgico alicer¢ca a organizag¢do e o desenvolvimento
da aula e oportuniza ao professor possibilidades de tornar sua prética pedagdégica mais
contextualizada e mais qualificada. Entendemos que o professor necessita desse saber
pedagdgico, integrando ao saber do conteido, ao conhecimento dos alunos ao saber das
ciéncias da educagdo, entre outros, pois o ensinar envolve a mobilizacdo e a articulagdo dos
saberes.

Os nossos interlocutores quando indagados sobre a importincia dos saberes

pedagdgicos em sua prética pedagdgica responderam:

Esses saberes estdo sempre interligados a minha pratica pedagdgica, no meu dia-a-dia, eu
sempre costumo vivenciar todo conhecimento que possuo em sala de aula. (Professora
Angela).

Bom, agora depois de conhecer um pouco a fundamentagio da disciplina, a gente observa
que ele estd um patamar bem acima, 16gico que a gente ndo como esquecer também da
experiéncia que vai adquirindo, de exemplos com outros professores nas suas praticas, a
gente procura aproveitar muito das acdes dos outros, mas nesse caso ai, eles estdo bem
acima de saber. O saber da pratica pedagdgica deve ser considerado, porque € cientifico, é
uma coisa comprovada e é metodologicamente cientifico, entdo agente tem que utilizar
porque ja foi estudado e estd dentro dos parametros, toda a metodologia que agente deve
utilizar, entdo tem que ser considerada em primeiro plano, 16gico associado também a
didatica que € nata de alguns professores. (Professor Fabio).
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O saber pedagdgico € importante pois, faz com que o professor tenha seguranga na forma
de transmitir os contetidos, faz com que o aluno consiga aprender, pois aquele professor
que sabe o conteido e ndo consegue fazer o aluno aprender ndo adquiriu ainda o saber
pedagdgico e ai compromete. (Professor Evandro).

O lugar desses saberes estd presente no nosso dia-a-dia, entdo agente busca sempre ver o
aluno de forma que ele consiga crescer com o que agente ensina, entdo lugar dos saberes
estd presente todos os dias durante minhas aulas. (Professora Rosangela).

Bem, esse destaque na pratica pedagdgica é de fundamental importincia a partir do
momento assim que a gente mantém este ritmo de estudo, acho que o professor tem que
ser um eterno aprendiz. Porque embora eu ji tenha uma certa experiéncia na area da
matematica, mas isso exige também de mim um aperfeicoamento no que a educagdo
matematica hoje preconiza, uma matematica significativa voltada para a vida, com um
ensino de qualidade onde eu possa a cada dia esta fazendo minha acdo docente um ponto
de partida para a préxima aula, para o préximo planejamento e assim eu possa estd vendo
esse meu aluno no contexto social onde ela possa estd fazendo essa matemdtica
contextualizada com a sua vida. (Professora Gilvania).

Bom, o lugar desses saberes. Eles sdo extremamente importantes porque eles nio podem
ser deixados de lado. Os saberes pedagdgicos € o que vai garantir, € o que vai ajudar no
desenvolvimento do nosso conhecimento juntamente com o conhecimento do aluno. No
decorrer de todo o processo a gente observa que o aluno apresenta muitas dificuldades,
entdo a gente ndo pode deixar de lado esses saberes porque na nossa pratica pedagogica a
gente observa que temos que trabalhar meio a meio com eles, para que isso venha da um
melhor desempenho para o conhecimento dele e que isso possa de certo modo facilitar no
desempenho das atividades, no desempenho dos contetidos que ele vai adquirir e que isso
possa de certo modo contribuir demais para o conhecimento dele.(Professora Tatiana).

Ao analisarmos a fala da interlocutora Angela vimos que os saberes pedagdgicos
estdo interligados a prética desenvolvida no dia-a-dia da sala de aula, os quais lhe dao suporte
na relagdo com os conhecimentos, na relagdo dos alunos com o saber. De acordo com Tardif
(2002), o saber ensinar engloba competéncias, habilidades, atitudes e valores necessarios para
transformar os conhecimentos adquiridos na academia em conteddos ensindveis na aula.

Na andlise do interlocutor Féabio, os saberes pedagdgicos os ajudam a
compreender melhor o desenvolvimento de sua pratica pedagbgica, concretude da
aprendizagem do conteido matemadtico, embora, equivocadamente, afirme que a diddtica é
nata a alguns professores, o que remete a uma visdo errdnea que ser professor é vocag@o e nio
decorréncia de um processo de profissionalizacdo. Guarnieri (2005) postula que o processo
de tornar-se professor € condicional, pois se consolida na medida em que hd o efetivo

exercicio da profissdo docente. E interessante destacar que o professor reconhece a validade
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do saber pedagdgico, atribuindo-lhe o mérito de potencializar ao professor conhecimento para
organizacido metodoldgica da aula.

Em seus relatos o professor Evandro menciona a importancia dos saberes
pedagdgicos para a melhoria da sua agdo docente, reconhecendo que esses saberes ddo o
suporte necessdrio para o professor desenvolver habilidades pedagdgicas que ajudam a
efetivar os conteidos matemadticos de forma significativa em seus alunos. Assim, ter o
dominio do contetido, possuir conhecimento técnico cientifico acerca dos saber matematico,
ndo significa que o professor tenha competéncia pedagdgica; habilidade e preparo para
enfrentar a complexidade da pratica pedagdgica, afinal a educacdo ndo se reduz a transmissao
de conteidos tedricos, em vista de dirigir-se a formacdo humana (CASTRO, 2002). O
interlocutor Evandro reconhece que através do saber pedagdgico o professor poderd
pensar/refletir de modo mais aprofundado sobre a gestdo pedagédgica dos conteddos, ter
seguranca no desenvolvimento de suas aulas, haja vista que poderd definir com seguranga a
relacdo entre saber do conteido e saber pedagdgico. Isto €, o dominio do saber pedagdgico
contribui com a autonomia do professor no planejamento e execuc¢do da acdo didatica.

As reflexdes da professora Rosangela indicam que os saberes pedagdgicos
fundamentam suas aulas. Acredita que sdo esses saberes que ajudam o professor a
desenvolver estratégias de ensino que incentivem os alunos a crescerem de forma integral,
efetivando uma aprendizagem que transcede ao ensino além dos contetidos especificos. De
um professor espera-se, em primeiro lugar, que seja competente na sua especialidade, que
conhega a matéria, que esteja atualizado. Em segundo lugar, que saiba comunicar-se com 0s
seus alunos, motivd-los, explicar o contetido, manter o grupo atento, entrosado, cooperativo,
produtivo. (PEREZ GOMEZ, 2000). Nessa direcio a interlocutora Rosangela, sem muito
detalhamento sobre o tema, notifica que esse saber € inerente ao trabalho do professor, ao
processo de ensinar/aprender.

As interlocutoras Gilvania e Tatiana, conforme realcam os demais participantes da
pesquisa focalizam o saber pedagdgico, caracterizando como um saber que demarca o saber
ensinar, neste caso, saber ensinar matemaética. A partir desse saber o professor compreende as
particularidades do ensino, percebe que os estudantes aprendem em ritmos diferentes e que a
prética pedagdgica requer atividades diversificadas.

O saber pedagdgico nas andlises das professoras, remete o docente a pensar na
aula como atividade multifacetada( envolve planejamento, avalia¢@o, interagdo com os alunos,
socializagdo do conhecimento, utilizacdo dos recursos, por exemplo) que desafia o professor a

pensar criticamente o seu modo de ser no contexto da sala de aula. A propdsito, Almeida;
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Biajone, (2007, p. 288) descreve “[...]. a énfase estd nas maneiras de se representar e
reformular os contetddos de tal forma que ele se torne compreensivo aos alunos”. A figura 08
de forma sintetizada apresenta os indicadores que alicercam os saberes pedagdgicos no ensino

de matematica.

—
O professor de O professor de
( matematica e a matematica e suas

producio dos saberes relagdes com os
pedagdgicos dberes pedagoégicos

Revisitando a przitica do

professor de matemitica:
Wibilidades/viabilidade

EIXO 3: Saberes
pedagaégicos alicercando o
ensino de matematica

Figura 04: Saberes pedagdgicos alicercando o ensino de matemadtica
Fonte: Memorial de vida pessoal e profissional

Neste eixo de andlise, conforme a figura 04, realcamos a prética pedagdgica no
ensino de Matematica com uma acdo alicercada em diferentes saberes, notadamente

ratificamos o significado do saber pedag6gico no ensinar/aprender.
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CONSIDERA COES FINAIS

O ensino da matemdtica por meio de atividades
pressupde uma interagdo mutua entre professor e os
estudantes e entre os proprios estudantes durante o
processo gerativo da matemadtica escolar. (MENDES,
2009, p. 13)

O ensino de Matematica, conforme propde Mendes (2009) na epigrafe deste
capitulo, pressupde a interacdo professor/aluno/conhecimento numa relagdo pedagdgica cuja
centralidade € o ensinar/aprender através de atividades, o que significa a busca de superacdo
das tradicionais praticas de ensinar centradas na mera transmissdo do conhecimento. O autor
explicita, portanto, que para ser efetivado de modo significativo, o ensino de matematica deve
ter como uma de suas premissas a interacdo harmoniosa entre professor/aluno/conhecimento
no processo escolar de ensino da Matematica.

Assim, na interacdo com o conhecimento acerca da pritica pedagdgica do
professor de matemitica, subsidiada no desenvolvimento desta pesquisa, vivenciamos uma
gama de experiéncias, de conhecimentos e de mudangas em nossas posturas no ambito
pessoal e profissional, e particularmente, no que diz respeito as nossas concepgdes acerca do
ensino de matemadtica. Entendemos, pois, que a matemética pode ser ensinada na escola de
forma interessante, criativa e lidica, visando a emancipacdo do aluno no que diz respeito a
aquisicao/producdo dos conhecimentos bésicos, no sentido da efetivacdo de uma efetivacdo da
aprendizagem e uma formacdo holistica, cuja centralidade seja pensar o estudar nas
dimensdes pessoais, culturais, contextuais, politicas e sociais. Isso implica considerar a
realidade do ensino escolar de matematica, analisando de forma critica as possibilidades, as
perspectivas e as dificuldades vivenciadas no ensino de matemdtica com o processo de
constru¢do do conhecimento. Assim, por um lado percebemos que ao gestarmos a pesquisa,
gestamos em nds surgia um mundo novo, repleto de descobertas e de aprendizados, que
gradativamente cresciam na medida em que nosso olhar investigativo aproximava-se cada vez
mais, do objeto de estudo e dos nossos interlocutores. Através das histérias de vida pessoal e
profissional colhidas por nds, utilizando os memoriais e as entrevistas realizadas
construimos/reconstruimos as trajetdrias singulares de professores de matematica e, a0 mesmo

tempo, revisitamos 0s N0SSOs percursos e as nossas Crencas.
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Neste contexto, € oportuno retomarmos o objeto de estudo desta pesquisa
direcionado através do objetivo de investigar como os professores de matematica do 6° ao 9°
ano do ensino fundamental constroem os saberes pedagdgicos.

A partir do objeto de estudo desta pesquisa, surgiram alguns questionamentos e/ou
indagagdes mais especificos que formaram o caminho percorrido nesta empreitada e que neste
momento apresentamos no formato de consideracdes finais e de reflexdes realizadas acerca da
prética pedagdgica de professores de matemadtica na interface com os saberes pedagogicos.

Conforme mencionado, utilizamos o memorial de vida pessoal e profissional
como um dos instrumentos de produ¢do dos dados. No primeiro aspecto, focalizamos o perfil
profissional do professor de matematica que atua do 6° ao 9° ano do ensino fundamental.
Constatamos, entre outros dados, que todos os interlocutores sdo professores experientes,
atuando hd mais cinco anos como professores de matemética. Conforme indicam os dados, os
professores apresentam preocupacdo no que diz respeito a defini¢do das melhores estratégias
ou recursos de ensino a serem utilizados em sala de aula para efetivar o ensino/aprendizagem
do saber matemdtico, bem como na busca de aperfeicoamento da prética pedagdgica
participando de treinamentos e de cursos de formacdo continuada.

Outro aspecto importante constatado nesta pesquisa refere-se a2 manifestacdo dos
saberes pedagdgicos na pratica na pratica dos professores que atuam do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental. Para dar conta deste aspecto, solicitamos aos nossos interlocutores que
narrassem em detalhes as peculiaridades de suas praticas pedagdgicas abordando a producdo
dos saberes pedagdgicos, sinalizando acerca do que representam esses saberes como subsidio
do processo ensinar/aprender.

Nesses termos, percebemos que os professores buscam, em suas praticas
pedagdgicas, os conhecimentos adquiridos nos cursos de formagdo (inicial e continuada),
como também aliam a esses conhecimentos destrezas profissionais que adquiriram nas
experiéncias vivenciadas em sala de aula. Portanto, verificamos que o ensino escolar de
matemadtica ganha novos contornos, superando as aulas tradicionais. O ensino de matematica,
a partir das experiéncias de nossos interlocutores, envolve a utilizacdo de materiais lidicos
como jogos matemadticos e envolve a articulagdo dos conhecimentos matematicos as situagoes
do dia-a-dia dos alunos, facilitando, dessa forma, a aprendizagem significativa,
contextualizada.

Ademais, considerando a especificidade do ensino, direcionamos nossas reflexdes
na busca de compreender como os saberes pedagdgicos subsidiam a pratica de professores de

matemadtica do 6° ao 9° ano do ensino fundamental. As respostas encontradas nas narrativas
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escritas pelos interlocutores em seus memoriais, sinalizam que o ensinar demanda utilizag¢do
dos saberes pedagdgicos como um dos mecanismos que alicercam o trabalho docente e
possibilitam ao professor competéncias para planejar e executar de forma eficiente o dos
contetidos matemdticos. No desenvolvimento das praticas pedagdgicas dos professores
parceiros da pesquisa os saberes pedagdgicos estdo amalgamados aos outros saberes
fornecendo subsidios necessdrios para a dinamizacdo das suas aulas, como também ddo mais
seguranca aos docentes na transmissdo dos conhecimentos aos alunos, além de conscientiza-
los que ndo basta saber os contetdos da disciplina e ter experi€éncia na drea para tornar-se um
verdadeiro educador. E necessario um conhecimento especializado para exercer o magistério,
para ensinar.

Nos relatos dos professores percebemos que as praticas pedagégicas sdo marcadas
por desafios, por dificuldades, mas, sobretudo, sdo frentes de possibilidades. Sob essa
perspectiva, as dificuldades colocadas pelos proprios professores referem-se a: indisciplina,
falta de acompanhamento aos alunos pelas familias, imaturidade, falta de recursos didaticos,
desmotivagdo dos alunos em relacdo a aprendizagem, dentre outras. Os professores ao
fazerem referéncias as dificuldades vivenciadas fortalecem seus posicionamentos de que o
conhecimento pedagdgico € mais do que nunca necessdrio e orientador do saber ensinar. O
conhecimento pedagdgico fundamenta o trabalho docente, diminui as tensdes e os conflitos e
pode se tornar um diferencial a mais para o professor e para a instituicdo a que pertence.
Percebemos, ainda, que embora nido possuindo um conhecimento aprofundado da literatura
acerca dos saberes pedagdgicos os interlocutores demonstram compreensdo sobre a
importancia dos entrelacamentos entre o saber, o saber fazer, o saber conviver e o saber ser
como potencializadores da dinamizagdo dos saberes pedagdgicos e, consequentemente, do
aprimoramento da pritica pedagdgica a ser desenvolvida por cada professor, a luz de um
sentido de educagdo vinculado as crencas e concepcgdes docentes. Os saberes mencionados ,
dificilmente poderdo ser desenvolvidos separadamente, pois ndo hd sentido pensar os saberes
docentes de forma fragmentada. E preciso considerar a ligacio entre externa e interna, entre
os saberes da docéncia. Os saberes pedagdgicos, neste ambito permeados por habilidades,
conhecimentos e competéncias demandam do professor tempo e espaco para reflexdo na e
sobre a agdo, a fim de uma avaliacdo constante sobre a efetividade desse saber na relagdo
pedagdgica, redefinindo-os conforme haja necessidade. Comporta realgcar que os saberes nio
constituem conhecimentos acumulados, mas a proje¢do de uma acdo, ou melhor a capacidade
de recorrer ao que se sabe para realizar o que se deseja ou o que se projeta (MACHADO,

2002).
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Com relag@o ao ensino da matemadtica, percebemos que na maioria das vezes é
encarado pelos alunos como algo penoso e dificil de ser entendido. Entretanto, a pesquisa que
desenvolvemos mostra que para ensinar, é necessirio conhecer no sentido amplo o processo
ensino-aprendizagem. E impossivel ensinar sem conhecer a natureza da disciplina e seu
contetido, oferecendo condi¢cdes para que o aluno construa seu proprio conhecimento, s6 ha
ensino quando houver aprendizagem. O docente deve conhecer tanto o conteddo matematico
como a diditica que pretende utilizar para ensinar. Para tanto, é preciso esforco, dedicacio,
interesse de todos os envolvidos na busca de uma aprendizagem significativa. O estudo,
portanto, revela que quando o professor ndo domina os conteidos, hd o comprometimento de
sua prética e os alunos percebem, no minimo, a sua inseguranca. Podemos registrar que
ninguém consegue ensinar o que ndo sabe, conseqiientemente, ninguém aprende com aquele
que d4 aulas sobre o que nio conhece.

Na andlise dos dados pudemos verificar que, apesar da significativa experi€ncia
profissional, os interlocutores da pesquisa, reconhecem existéncia de fragilidades na sua
formacdo inicial no que concerne as habilidades para o desenvolvimento de atividades
préaticas com os alunos, o que, para eles, aponta a necessidade, com determinada urgéncia, de
investimentos em a¢des de formacdo continuada que abordem os temas do saber e do saber
ensinar. As lacunas na formacio, apontadas pelos interlocutores, podem ser reflexo de uma
formacdo inicial no que se percebe a dicotomia entre teoria e prética ou de formacdes
continuadas que ndo tenham sido direcionadas para as exigéncias da prética docente ou para o
trabalho pratico da disciplina matematica.

Neste sentido, é fundamental que o professor compreenda a formacdo como um
processo permanente no hdbito da leitura e da pesquisa. Os cursos de formacdo para
professores, por melhores que sejam, ndo conseguem fornecer todos os conhecimentos
necessdrios para que os mesmos exercam sua funcdo da melhor forma possivel. O
conhecimento profissional é produzido através de varios canais, a formacdo inicial é apenas
um deles, pois o saber docente é produzido, também, na pritica pedagdgica. A sabedoria
constituida pela experiéncia do magistério, além de ser insubstituivel, é fundamental para os
professores que desejam aprender, sempre mais de modo significativo a arte e a técnica de
ensinar.

Dessa forma, acreditamos que a valorizacdo da conexd@o sujeito/saber, com
professores em servico possibilita, a0 mesmo tempo, um olhar diferenciado sobre a formagao
inicial e continuada, bem como a andlise das praticas pedagdgicas, de modo que os

professores tenham oportunidade de desenvolver um processo de crescimento tanto pessoal,
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como profissional, baseados na reflexdo critica e, acima de tudo, numa proposta de formacao
que se efetive na escola, envolvendo as necessidades formativas inerentes ao trabalho
docente. Entendemos que esse tipo de proposta extrapola o paradigma do professor reflexivo,
que reflete sobre sua prépria préitica, e avanca no sentido de levar o professor a desenvolver
acOes e/ou estratégias de reflexdo critica que visem a solu¢do de problemas coletivos da
escola e da sala de aula.

O ensino/ aprendizagem da matemédtica ocorre num contexto de interacdes, de
troca de idéias, de saberes, de construcdo coletiva de novos conhecimentos. O professor, neste
sentido, tem um papel fundamental como mediador e orientador dessas interacdes. Entretanto,
¢ importante o desenvolvimento de agdes para que o aluno se perceba como sujeito da
aprendizagem, como alguém que ensin/aprende com seus pares, haja visto que todos os
envolvidos no processo, aluno e professor, sdo co-responsdveis pela aprendizagem.

Assim sendo, destacamos que a formacdo € algo que nunca se extingue. O
professor nunca estard definitivamente pronto, formado. Sua preparagdo, sua maturagio
concretiza-se no dia-a-dia, no cotidiano da acdo docente, nas trocas com os pares, na relacao
com o aluno e com o saber. Essa constatacdo reforca a necessidade de projetos de formacdo
em servico. Acreditamos, pois, que a formacdo permanente de professores de matemdtica
deve ser pensada como um processo nucleado a partir da propria escola, da prética pedagdgica
numa concep¢do de acgdo-reflexdo-acdo. Deve ser realizada como um processo vivido
cotidianamente, objetivando a constru¢cdo de uma pritica em permanente didlogo com a
teoria, em articulagdo visceral com o projeto pedagdgico da escola, valorizando, acima de
tudo, as experi€ncias profissionais e os saberes docentes dos professores, considerando as
dimensdes individual e coletiva da identidade docente.

Por conseguinte, faz-se necessdrio que os professores de matematica se
mobilizem, enquanto sujeitos e enquanto membros de uma coletividade, para transformar a
realidade em que estdo inseridas suas praticas de ensinar. Trata-se de uma dindmica de idas e
vindas, formativas revelando, primeiramente, a necessidade de mudangas de mentalidade e a
vontade de desenvolver uma acdo pedagdgica critico-reflexiva que priorize o crescimento em
potencial de seus alunos. Enfim, indica a relevancia de, uma acdo pedagdgica desenvolvida e
voltada para as necessidades atuais, pautada nos principios da contemporaneidade e
destinadas a formac@o integral do homem. Pautada em intervengdes pedagdgicas que superem
os modelos tradicionais, infelizmente ainda vigentes em relagio ao ensino de matemaitica. E
preciso fazer melhor, no sentido de compreender a subjetividade humana e a cultura na qual

estdo inseridos os alunos, para tragar estratégias de formacao, através das vdrias relagdes que
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os saberes pedagdgicos poderdo oportunizar, que potencializem uma educa¢do para o
exercicio da cidadania.

De maneira especial, pontuamos que os saberes pedagdgicos, embora, recorrentes
nos relatos como subsidio do trabalho docente, apresentam-se como saberes que ndo podem
ser tratados numa relacdo de exterioridade com a prética pedagdgica, conforme proposta
curricular, nem da interioridade do sujeito para a coletividade, conforme o desejo do
individuo, mas como fruto da relacdo pedagdgica que se da faz entre os diferentes sujeitos e
os multiplos saberes da profissdo docente. Sdo saberes pedagdgicos interdependentes e
intercomplementares. Trabalha-los, isoladamente, ndo faz sentido, pois ndo se produzem
resultados significativos, tampouco consistentes.

Enfim, ratificamos que a escritura desta parte do estudo configura-se um
recomeco. Desse modo, ndo temos pretensdo de que os resultados obtidos nesta pesquisa,
sejam generalizados ou que déem conta de toda a problemdtica do ensino de matemdtica do
ensino fundamental. Mas, acreditamos que este estudo pode contribuir, de alguma forma, para
aqueles que compartilharam de nossos anseios e preocupacdes, com reflexdes sobre o ensino
da matemadtica, sobre a formacdo e a pratica docente, servindo de estimulo a novos estudos e
pesquisas. Acreditamos nas mudancas. Ousamos sonhar. Construir aquilo que é considerado
possivel e nos aventurar também no que € tido como impossivel, explorando limites, abrindo
clareiras, na busca de novas alternativas para a acdo, explorando as potencialidades do
presente, projetando futuros, utilizando aquilo de que dispomos. Nédo € este, portanto, um

momento de conclusdo, mas de indagacdo e de novas descobertas.
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APENDICE A - TERMO CONSENTIMENTO

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUL
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO COMO INTERLOCUTOR
NA PESQUISA

Eu RG
N° , abaixo assinado, concordo em participar do estudo, na condicdo de
participante interlocutor(a), fornecendo as informacdes necessdrias para o desenvolvimento da
investigacdo acerca dos aspectos sobre o “A EFETIVACAO DOS SABERES
PEDAGOGICOS DOS PROFESSORES DE MATEMATICA DO ENSINO
FUNDAMENTAL DAS ESCOLAS PUBLICAS”. Tive pleno conhecimento das informagdes
que obtive na descricdo sobre o referido estudo. Discuti com o mestrando Cleidivan Alves dos
Santo sobre a minha decisdo em participar desse estudo. Ficaram claros para mim quais sdo os
propositos do estudo, os procedimentos a serem realizados, e as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participacdo é isenta de despesas. Concordo, voluntariamente, em participar deste estudo.
Estou ciente que a utilizacdo das informagdes por mim prestadas s@o restritas a esta pesquisa.

Teresina (PI), de de

Nome do responsavel: Cleidivan Alves dos Santos

Assinatura
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APENDICE B - APRESENTACAO E ROTEIRO DA ENTREVISTA

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIA UL
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POSGRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd/ UFPI
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

Prezado(a) Professor(a),

Estamos realizando uma pesquisa que tem como objetivo investigar “A
EFETIVACAO DOS SABERES PEDAGOGICOS DOS PROFESSORES DE
MATEMATICA DO ENSINO FUNDAMENTAL DAS ESCOLAS PUBLICAS.

O presente estudo é um dos requisitos para elaboracdo de uma dissertacdo de
mestrado, bem como para obtengdo do titulo de mestre em Educag@o da Universidade Federal
do Piaui/UFPI, sob a orientacdo da Professora Doutora Antonia Edna Brito.

Neste sentido, vocé€ estd convidado (a) a participar como voluntdrio (a) desta
pesquisa respondendo a entrevista em dia, hordrio e local agendado, conforme a sua
disponibilidade.

Antecipadamente, registramos os nossos agradecimentos por sua colaboracdo na

realizacdo deste trabalho, assegurando a preservacdo de sua identidade.

Cleidivan Alves dos Santos

Mestrando em Educagao - UFPI

ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1) Que matematica vocé ensina? E como ensina?

2) O que o professor precisa saber para ensinar matemadtica?

3) Como os saberes pedagdgicos sdo articulados a mobilizados em sua pratica docente?
4) Qual a importancia desses saberes em sua acdo docente?

5) De que forma vocé produziu ou adquiriu os saberes pedagdgicos que subsidiaram sua pratica
pedagdgica.

6) Qual o lugar desses saberes em sua pratica pedagdgica?
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APENDICE C - MEMORIAL

UNIVERSIDADE FEDERL DO PIAUI - UFPI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO - CCE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGEd
MESTRADO EM EDUCACAO

MESTRANDO: CLEIDIVAN ALVES DOS SANTOS
ORIENTADORA: PROF".: DRA. ANTONIA EDNA BRITO

Prezado Professor (a):

Solicitamos sua colaboragdo como interlocutor de nossa pesquisa, cujo objetivo
central é: Investigar os saberes pedagégicos produzidos por professores de matematica
do 6° ao 9° ano do ensino fundamental no exercicio da docéncia, na perspectiva de
realcar que o ensino requer o saber e o saber ensinar. Neste sentido, vocé esta convidado a
redigir um MEMORIAL sobre sua trajetéria de vida pessoal e profissional, focalizando,
especificamente, como se tornou professor de matemdtica e o que representam os saberes
pedagdgicos em sua pratica docente. As informagdes fornecidas contribuirdo para o efetivo

desenvolvimento de nossa de pesquisa.

1.DADOS DE IDENTIFICACAO

1.1 Nome Completo

1.2 Idade

1.3 Séries em que atua

1.4 Tempo de servico como professor de matematica

1.5 Formagdo profissional (inicial e continuada)

2. HISTORIA DA FORMACAO
2.1 Investimentos na formag¢do continuada

2.2 Razdes que motivam os investimentos na formacgao continuada

3. TRAJETORIA PROFISSIONAL

3.1 O encontro com a prética pedagdgica como professor de matematica
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3.2 Principais dificuldades vivenciadas como professor de matemaética
3.3 O professor que era e o professor que € hoje

3.4 Aspectos marcantes na experiéncia de ser professor de matemdtica

4. A PRATICA PEDAGOGICA COMO PROFESSOR DE MATEMATICA

4.1 Que matemadtica ensina € como ensina

4.2 Como sua prética docente contribui/contribuiu em suas aprendizagens como professor de
matemadtica

4.3 Os desafios elencados como importantes nas experiéncias vividas como professor de
matemadtica

4.4 Recursos ou estratégias utilizadas para fazer com que os alunos aprendam matematica

5 OS SABERES PEDAGOGICOS E A PRATICA DOCENTE
5.1 O que o professor precisa saber para ensinar matematica

5.2 A importancia dos saberes pedagdgicos em sua prética docente
5.3 Como os saberes pedagdgicos foram adquiridos/produzidos

5.4 Os saberes pedagdgicos e sua utiliza¢do na prética pedagdgica



