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RESUMO

Esta pesquisa propde como tema Docéncia em Matematica e formagdo em servico: Um estudo
relacionado a epistemologia da pratica e ao conceito de professor reflexivo e tem como
objetivo analisar a formagdo em servigo de professores de matematica do ensino fundamental
que atuam nas escolas municipais da cidade de Cedro a partir dos conceitos de epistemologia
da pratica e professor reflexivo. A pesquisa caracterizou-se por dois métodos de abordagem: a
indutiva e a dialética. Indutivamente, observou-se o fenémeno pesquisado, descobrindo as
relagbes existentes entre eles para se fazer generalizagdes de tais relagfes. Dialeticamente,
analisou-se a totalidade que circunda o objeto pesquisado, interpretando a realidade e
verificando os fatos que ocorrem no contexto em estudo. Para o desenvolvimento da pesquisa
foi realizado um estudo de caso com dezoito professores de matematica que atuam do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental na rede municipal de ensino da cidade de Cedro, que esta situada
na Regido Centro-Sul do estado de Ceara. O estudo tinha como questdes de pesquisa: Os
professores de matematica, em efetivo exercicio compreendem o seu fazer diario como espaco
para formacdo em servico? As reflexdes sobre a pratica incorporam um processo de
consciéncia das implicagcfes sociais, econdmicas e politicas da atividade de ensinar? Acredita-
se que no exercicio diario da atividade docente, o dialogo entre colegas, as experiéncias
compartilhadas, os encontros e estudos coletivos, os cursos de formacdo continuada e a
partilha de saberes, caracterizam-se em espacos de formacdo mutua. Para a coleta de dados
optou-se pela entrevista semiestruturada na qual foram listados os aspectos importantes que
contemplaram os objetivos delineados na pesquisa. A analise das informacgdes coletadas
iniciou-se com a verificacdo do roteiro das entrevistas aplicadas aos professores e esta,
mostrou que a reflexdo cotidiana sobre o fazer docente, a interagdo com colegas de trabalho e
a participacdo em eventos promovidos pela escola, contribuem para a formacdo do professor
de matematica, o qual deve refletir sobre a propria pratica de ensino em Matematica
possibilitando a producdo de novos saberes e, consequentemente, encontrar novas alternativas

para os problemas que emergem no dia a dia da sala de aula.

Palavras-chave: Formacdo em servico. Saberes docentes. Ensino de Matematica.



ABSTRACT

This research proposes the theme teaching in mathematics and in-service training: a study
related to the epistemology of practice and the concept of reflective teacher and has as
objective to analyze the in-service training of teachers of elementary mathematics that are
operating in the municipal schools of the city of Cedar from the concepts of epistemology and
reflective teacher practice. The research was characterized by two methods: the inductive
approach and the dialectic. Inductively, we observed the phenomenon researched, discovering
the existing relations between them to make generalizations from such relationships.
Dialectically, it was examined whether the totality that surrounds the object searched,
interpreting reality and verifying the facts that occur in the context of the study. For the
development of research was carried out a case study with 18 math teachers who work from
the 6th to the 9th grade in the municipal network of Education Cedar, which is situated in the
Center-South region of the State of Ceard. The study had as research issues: math teachers,
effective exercise comprise your do daily as space for in-service training? Reflections on
practice incorporate a process of awareness of social, economic and political implications of
the activity of teaching? It is believed that in the daily exercise of the teaching activity, the
dialogue between colleagues, shared experiences, meetings and collective studies, continuing
education courses and the sharing of knowledge, in mutual training spaces. For data collection
has been chosen by semi-structured interview in which they were listed the important aspects
that contemplated the goals outlined in the research. The analysis of the information collected
was initiated with the screenplay of the interviews applied to teachers and this showed that the
daily reflection on the teaching, making the interaction with co-workers and the participation
in events sponsored by the school, contribute to the formation of the professor of
mathematics, which should reflect on their own practice of teaching in mathematics, enabling
the production of new knowledge andas a result, find new alternatives to the problems that

emerge on a daily basis of the classroom.

Keywords: In-service Training. Teacher Knowledge. Teaching of Mathematics.
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1. INTRODUCAO

A docéncia e a formacéo de professores, atualmente, sdo temas bastante evidentes
no cendrio educacional brasileiro. O estudo desta dissertacdo trata da docéncia em matematica
e da formacdo em servigo do professor, atentando-se para a epistemologia da préatica em torno
do conceito de professor reflexivo.

Esse tema articula-se com a trajetéria académica e profissional do pesquisador e
surgiu da inquietacdo relacionada a pratica docente em matematica no cotidiano da escola
como espaco de formacdo profissional, pois a escola vive os efeitos da revolucdo do
conhecimento e deve acompanhar o processo de mudanca que a sociedade exige como
contribuicdo para a formacdo de sujeitos criticos.

Nesse sentido, destaca-se 0 ensino de Matematica como atividade fundamental
para o educando compreender 0 mundo a sua volta, percebendo-a como area do conhecimento
que estimula a utilizacdo da linguagem matematica, a curiosidade, o espirito investigativo e o
desenvolvimento da capacidade para resolver situaces-problemas. 1sso justifica a relevancia
da pesquisa, a qual objetivou analisar a formacgéo em servico de professores de matematica do
ensino fundamental que atuam nas escolas municipais de Cedro a partir dos conceitos de
epistemologia da pratica e professor reflexivo.

Especificamente, buscou-se inventariar os conceitos de formacdo docente em
matematica, historicizando a relacdo entre ensino, pratica docente e formacdo, discutindo o
conceito de professor reflexivo e a docéncia em matematica, buscou-se ainda verificar como
os professores de matematica véem o seu fazer pedagdgico como espaco de formacao,
investigando a compreensdo dos docentes de matematica acerca das implicagdes sociais,
econbmicas e politicas da praxis educativa, verificando se a pratica do docente em matematica
tem repercussdo na reavaliacdo que o mesmo faz da prépria praxis educativa.

Com isso, tracou-se como questdes de pesquisa: Os professores de matematica,
em efetivo exercicio compreendem o seu fazer diario como espaco para formacéo em servigo?
As reflexbes incorporam um processo de consciéncia das implicacBes sociais, econbmicas e
politicas da atividade de ensinar? Refletir sobre a pratica impulsiona ao professor um novo
jeito de caminhar e, consequentemente, ensinar e aprender no exercicio diario da profissdo
docente?

A pesquisa delineou-se com professores de matematica que lecionam do 6° ao 9°

ano do ensino fundamental no municipio de Cedro, o qual esta situado na Regido Centro-Sul
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do estado de Cear4, possui area demografica de 725,79 km? e encontra-se a aproximadamente,
400 km da capital cearense.

A pesquisa caracteriza-se por dois métodos de abordagem: indutiva e dialética.
Indutivamente, observamos o fendmeno pesquisado, descobrindo as relagfes existentes entre
eles para se fazer generalizacOes de tais relagdes, isto é, observa-se casos particulares para se
fazer as conclusdes. Dialeticamente, analisamos a totalidade que circunda o objeto
pesquisado, interpretando a realidade e verificando os fatos que ocorrem no contexto em
estudo.

Definido o foco do trabalho, o texto encontra-se estruturado em cinco capitulos.
No Capitulo 1, a guisa de introducdo mostra-se, 0s objetivos e questdes da pesquisa, justifica-
se a relevancia da pesquisa, bem como, elementos do desenvolvido do trabalho.

No capitulo 2, situa-se a formagdo docente em matematica, refletindo, entre outros
aspectos, sobre a formacéo de professores no Brasil e a suscitagdo de estudos, pesquisas e
inimeras discussdes que ocorrem nos mais diferentes espacos académicos, principalmente em
encontros e congressos nacionais. Apresenta-se 0 panorama nacional, destacando os marcos
legais e as diretrizes para a formacdo do professor, bem como elucidando a relevancia da
formacdo docente para o exercicio da profissdo, elencando o significado da atividade
profissional do professor e a necessidade de que este profissional tem de continuar
aprendendo para desenvolver eficazmente a tarefa de socializar e produzir conhecimentos.

No capitulo 3, fazem-se algumas analises e reflex6es sobre a pratica docente como
universo que contribui para o desenvolvimento profissional do professor. Além da formacéo
inicial, o exercicio da docéncia exige continuidade na aprendizagem sobre o fazer do
educador, levando em consideracdo os acontecimentos diarios como oportunidades reais para
redimensionar sua pratica e, consequentemente, melhorar a atuacéo pedagogica do professor.
Relaciona-se o estreito vinculo existente entre ensino, pratica docente e formacdo em
matematica, analisando as interfaces apresentadas por estas dimensdes na formatacdo exigida
na contemporaneidade para o exercicio da docéncia em matematica.

No capitulo 4, procura-se mostrar o professor de matematica e os diversos saberes
que este profissional precisa articular para desenvolver o seu trabalho pedagogico. Tais
saberes sdo oriundos da experiéncia profissional adquirida por meio de diversas situacoes
encaradas no decorrer do exercicio da docéncia. Apresentam-se algumas consideracfes sobre
o conceito de professor reflexivo e a formacdo do professor de matematica, destacando a
epistemologia da pratica como universo de conhecimentos produzidos pelo professor a luz de

suas vivéncias na sala de aula e nos demais espagos escolares, caracterizando os saberes da
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pratica e a filosofia da préxis pedagdgica do professor de matemética, na perspectiva do
professor reflexivo.

No capitulo 5, aborda-se o percurso metodoldgico da pesquisa, 0 qual se encontra
dividido em seis subitens: no primeiro, caracteriza-se a pesquisa; no segundo situa-se
historicamente 0 campo da pesquisa; no terceiro, se apresenta 0s procedimentos
metodoldgicos utilizados; no quarto, mostra-se 0s sujeitos da pesquisa e a técnica de coleta de
dados, no quinto momento, se analisa e se discute os resultados por eixos: Eixo 5 — A pratica
pedagdgica do(a) professor(a) de matematica; Eixo 6 — Ensino, prética docente e formagdo
em Matematica; Eixo 7 — O professor e seus saberes sobre a pratica para ensino de
matematica e Eixo 8 — Compreensdo dos docentes acerca das implicacdes sociais, econémicas

e politicas da praxis educativa, e por fim, apresenta-se o produto educacional e a concluséo.



2. FORMACAO DOCENTE EM MATEMATICA: (RE)VENDO CONCEITOS

Neste capitulo, procura-se situar a formacdo docente em matematica, refletindo,
entre outros aspectos, sobre a formagdo de professores no Brasil e a suscitacdo de estudos,
pesquisas e inumeras discussGes que ocorrem nos mais diferentes espagos académicos,
principalmente em encontros e congressos nacionais. Apresenta-se 0 panorama nacional,
destacando os marcos legais e as diretrizes para a formacdo do professor, bem como
elucidando a relevancia da formacdo docente para o exercicio da profissdo, elencando o
significado da atividade profissional do professor e a necessidade de que este profissional tem
de continuar aprendendo para desenvolver eficazmente a tarefa de socializar e produzir

conhecimentos.

2.1 Formacao inicial e formagdo em servico: (des)construindo paradigmas

Analisando o cenario da politica educacional brasileira, constata-se que no Brasil,
os movimentos de reformas educacionais revigoraram suas forcas a partir dos debates
relacionados ao Capitulo 111 da Constituicdo Federal de 1988 que dispGe sobre a educacéo,
apontando novos rumos para a educacdo do pais. Neste cenario, ndo podemos deixar de
elencar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9.394/96 que em seu bojo
expressa ideia de liberdade e flexibilidade para a educacdo nacional, destacando a formacéo
docente em nivel superior, em cursos de licenciatura com graduacéo plena para os professores
que desejarem ingressar no magistério.

Pensar a formacéo de professores é pensar possibilidades de melhor desenvolver a
pratica docente e, consequentemente, o processo de ensino e de aprendizagem. Conforme
mostram Schulman (1986) e Fiorentini (1994), até pouco tempo a formacdo do professor
centrava quase que exclusivamente no conhecimento que ele deveria possuir acerca de sua
disciplina. As questdes de ordem pedagogica ou relacionadas a pratica docente eram pouco
valorizadas. Diante do radpido avanco das ciéncias e do surgimento de novas legislacbes
educacionais, atualizar conhecimentos torna-se indispensavel ao professor. Como afirma
Castro (2000, p. 191),



18

[...] um melhor preparo é fator de libertacdo do professor e base para que conquiste
sua autonomia profissional, sendo indispensavel para coloca-lo em condicfes de
participar e cooperar na equipe profissional, tanto quanto para o rendimento de suas
funcdes especificas.

O professor é um profissional racional que, no exercicio de sua pratica pode
aprender a aprender a ensinar. Como ndo é concebivel dicotomizar o exercicio da docéncia da
pesquisa, pode-se afirmar que o professor pode redimensionar sua pratica pedagogica por
meio de estudos tedricos e por meio de sua atuacao cotidiana, analisando e refletindo sobre o
seu fazer pedagogico. Assim, qualquer que seja a formacdo especifica do professor, este
necessita aprimorar seus saberes para desenvolver diferentes formas de executar suas
atividades, principalmente, ensinar e aprender.

Com o professor de matemética ndo é diferente. Esse deve estar convicto da
importancia da formagdo continua, uma vez que esta implica o debate de critérios didatico-
metodologicos e diferentes possibilidades de inovacao e reflexdo curricular, favorecendo sua
autonomia intelectual e profissional, habilitando-se para atuar como agente ativo e reflexivo
de sua pratica profissional em educacdo matematica. A proposito Therrien & Loiola (2001, p.
143) apontam que “o profissional de ensino devera ser formado sob a égide de saberes e
competéncias reagrupados em referéncias (ou em uma base de conhecimentos) tiradas da
analise da prética pedagogica ou nao”.

A formacéo docente é compreendida como um processo que se desencadeia durante
toda a trajetoria profissional do professor e tem inicio muito antes da formacao inicial, por
meio da experiéncia individual de cada um. Cada professor é Unico e responsavel pelo seu
desenvolvimento, que deve ser alimentado pelo desejo de continuar aprendendo e,

principalmente, pela contextualizacdo sociopolitica e cultural da qual este faz parte.

A formacéo de professores de matemaética é, portanto, um dos grandes desafios para
o futuro. A proposta de Beatriz S. D’Ambrosio sobre quais deverdo ser as
caracteristicas desejadas em um professor de matematica no século XX parecem-me
a resposta a esse novo papel do professor de matemaética. Ela diz que o professor de
matematica devera ter: 1. Visdo do que vem a ser a matematica; 2. Visdo do que
constitui a atividade matematica; 3. Visdo do que constitui a aprendizagem da
matematica; 4. Visdo do que constitui um ambiente propicio a aprendizagem da
matematica (D’AMBROSIO, 2009, p. 87).

Com convicgdo, Lorenzato (2006) advoga que 0s saberes da experiéncia docente
podem ser aperfeicoados constantemente, tanto em quantidade como em qualidade. 1sso
ocorre impreterivelmente, se o professor compreender-se responsavel pela sua formacéo,
habilitando-se a refletir sobre sua pratica docente diaria e, até mesmo, a registrar 0s principais

momentos de suas aulas, elencando a metodologia de trabalho, os recursos didaticos
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utilizados em diferentes contetdos programaticos, as inquietaces dos educandos; afinal, as
aulas sdo espacos didaticos ricos em dificuldades, perguntas interessantes, conflitos,
propostas, atitudes e solucgdes inesperadas.

Como esta expresso nas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura em
Matemdtica, o professor egresso de um curso de Licenciatura deve ter além uma sélida
formacdo de conteldos matematicos, uma formacdo pedagdgica dirigida a sua pratica que
possibilite a vivéncia critica da realidade e uma formagdo geral complementar envolvendo
outros campos do conhecimento necessarios ao exercicio do magistério. Lima & Pimenta
(2012) mostram que o papel das teorias é oferecer instrumentos e esquemas para a analise e
investigagdo que permitam questionar as préaticas institucionalizadas e as a¢des dos sujeitos e,
ao mesmo tempo, coloca-las em questionamento, uma vez que as teorias sao explicacdes
sempre provisorias da realidade.

Nesse sentido, os profissionais formados nos cursos de Licenciatura em
Matematica devem possuir:

a) Vvisdo abrangente sobre o papel e a funcéo social do educador;

b) flexibilidade para a aquisicédo e a utilizacdo de novas ideias e tecnologias;

c) visdo histdrica e critica da Matematica,;

d) capacidade de aprendizagem permanente para trabalhar em equipes

multidisciplinares;

e) capacidade de comunicar-se matematicamente e compreender Matematica.

Com isso, recorreu-se a Costa (2008, p. 55) que mostra:

[...] quanto mais uma pessoa aprende, mais aumentam as suas necessidades de
aprendizagem e sua capacidade de adquirir novos conhecimentos. Nao podemos
mais pensar em pessoas formadas. Todos nds estamos em formacgdo ao longo da
vida. Aprender, portanto, é uma exigéncia que nos acompanha do inicio ao fim de
nossa existéncia. Quanto mais conhecimentos adquirimos, mais aumenta a nossa
area de contato com o desconhecido e, assim, cada vez mais ampliam-se as nossas
necessidades de aprendizagem. Aprender € crescer. E nenhum tempo é inadequado
para isso.

Desse modo, na pratica pedagogica, mais do que ensinar saberes prontos e
acabados, o professor necessita criar espacos de aprendizagem, de producdo coletiva do
conhecimento. Assim, na formacdo em servico, o aprender a aprender e 0 assumir a condi¢édo
de pesquisador sdo alguns dos principais aspectos da nova cultura de ser professor. No
entanto, pode-se afirmar que diante de novos tempos que se manifestam, o professor convive
com um grande desafio: deve manter-se atualizado para atuar profissionalmente, cada vez

melhor. Com isso, verifica-se que os Cursos de Licenciatura em Matematica devem pautar-se
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no desenvolvimento de uma sélida formacdao tedrica e interdisciplinar no campo da educacao
matematica articulando teoria e pratica.

A formacdo de professores deve assegurar conteddos que propiciem a
compreensdo do papel e insercdo da escola no sistema educacional e a relacdo entre as varias
instdncias do poder publico. Dentre estas, destacamos: 0 processo de constru¢do da gestdo
democrética na escola e no sistema de ensino, o financiamento e a gestdo da educacdo no
Brasil; o processo de construcdo do projeto-politico-pedagogico e da possibilidade de
participacdo nos diversos segmentos existentes na escola. Nessa trajetoria, o professor,
mediante sua experiéncia profissional, racionaliza e processa diferentes formas para ensinar e
aprender. Assim, s6 é capaz de oportunizar novas aprendizagens quem é capaz de aprender
sempre, tendo em vista a melhoria do desenvolvimento profissional.

Durante um curso de formacdo de professor teoria e pratica sdo 0s principais
objetos de estudo. Estes se fundem e oportunizam ao professor em formacgdo, estudos,
pesquisas, Vvivéncias, discussdes, analises e reflexbes sobre os diversos saberes que
caracterizam a formacao e a atividade docente. A esse respeito, Veiga (2008, p.15) mostram
que “a formagao de professores constitui 0 ato de formar o docente, educar o futuro
profissional para o exercicio do magistério. Envolve uma acdo a ser desenvolvida com alguém
que vai desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar e de avaliar”.

Dessa forma, o periodo de formacéo inicial ou continuada € a ocasido em que é
feita alguma coisa, em funcdo do desenvolvimento profissional do professor, para que
compreenda que ndo ha pratica pedagogica destituida de embasamento teorico. Assim, a
formacdo de professores, tem marcado presenca em diversas discussdes no contexto das
politicas publicas. No entanto, em nenhum outro momento histérico esta questdo tem
merecido tanto destaque como nos ultimos tempos.

A LDB, no seu Art. 87, instituiu a “Década da Educagdo” e determinou ainda, no
§ 4°, que “até o fim da Década da Educacao somente serdo admitidos professores habilitados
em nivel superior ou formados por treinamento em servico” (BRASIL, 2012). De acordo com
o Art. 61 da LDB, “a formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino...” (BRASIL, 2012) deve considerar no
processo de formacgdo o aproveitamento das experiéncias dos professores.

Assim, as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacéao
Basica, estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacdo por meio da Resolucao n° 01/2002

— CNE/CP estdo articuladas ao proposito mais amplo de reforma do ensino superior no Brasil.
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Por isso, as universidades, tendo em vista as suas finalidades (ensino, pesquisa e extenséo),
deverdo construir propostas que contemplem as especificidades dessa formacao.

As diretrizes devem formar um conjunto de principios, fundamentos e
procedimentos orientadores da constru¢cdo dos projetos curriculares e da organizagdo
institucional dos cursos de formacao de professores, a fim de garantir coeréncia e organizagao
entre o lugar de formagéo, o processo de formacgéo e o campo de atuacdo do profissional.

Assim, o professor em formacgdo, tem a oportunidade de vivenciar diferentes
papéis, como o de aprendiz e o de observador da atuacdo de outro educador, o papel de gestor
de atividades desenvolvidas em grupo com seus colegas em formacéo e o papel de mediador
junto com outros aprendizes.

Assim, para que a formacao inicial possa fornecer base para a atuacdo docente de
forma abrangente e efetiva, sdo necessarios conhecimentos de diferentes naturezas. Esses
conhecimentos englobam os fundamentos norteadores da atuacdo pedagogica e 0s aspectos
legais e estruturais do ensino expressos nas politicas educacionais e nas diretrizes e normas
que orientam a execucdo do trabalho docente. Isso supGe uma ampla formacdo do futuro
educador, que ndo deve se restringir ao conhecimento da disciplina ou area de estudo, mas se
relacionar também ao contexto de trabalho em que o professor atuara. Documentalmente, o
Art. 6° da Resolugdo do Conselho Nacional de Educacao n° 01/2002 - CNE/CP apresenta as

competéncias necessarias ao professor:

I — As competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores
da sociedade democrética;

Il — As competéncias referentes a compreensdo do papel social da escola;

11 — As competéncias referentes ao dominio dos contetidos a serem socializados,
aos seus significados em diferentes contextos e sua articula¢o interdisciplinar;

IV — As competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V — As competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitam o aperfeicoamento da préatica pedagdgica;

VI — As competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional.

Baseando-se nas competéncias acima listadas, ndo basta a um profissional, da
educacdo, ter apenas conhecimentos sobre o seu trabalho. E fundamental, pois, que ele saiba
mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em acdo nos diferentes momentos do dia a
dia. Assim, a aprendizagem do professor é uma atividade constante que se (re)constrdi em
processos continuos de formacao.

Com isso, evidencia-se a necessidade de se desenvolver competéncias e habilidades
para o desencadeamento do processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, o conhecimento

dos contetidos programaticos, 0 conhecimento pedagogico e a experiéncia sao conhecimentos
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que constituem o saber docente. Para desenvolver sua funcdo social, o professor precisa
enfrentar as novas exigéncias da contemporaneidade, abrindo-se & incorporacdo e a
manipulagdo de saberes tanto para fins de ensino em sala de aula ou fora dela como para sua
prépria aprendizagem permanente; informando-se regularmente para compreender as
tematicas e os problemas que emergem na atualidade.

De acordo com Libaneo (1996, p. 27), “a formagdo profissional é um processo
pedagogico, intencional e organizado, de preparacdo tedrico-cientifica e técnica do professor
para dirigir competentemente o processo de ensino”. Assim, os cursos de formagédo inicial de
professores devem instrumentalizar a aprendizagem da docéncia, sendo os conhecimentos
especificos e pedagdgicos os principais suportes dessa aprendizagem.

A formacéo inicial do professor constitui-se na aquisicdo de saberes teoricos e
praticos para o desenvolvimento da profissdo docente. Nessa trajetoria, o professor em
formacdo e aprendiz de sua profisséo e suas experiéncias passam a ser objeto de estudo, uma
vez que se torna importante refletir sobre a prépria pratica. Um curso de formacéo inicial de
professores para o ensino de Matematica deve ser necessariamente diferente de um curso de
Matematica que objetiva formar matematicos para se dedicarem prioritariamente a
Matematica pura. Um curso de formacdo de professores precisa, necessariamente, pautar-se
em saberes do contetdo e didatico-pedagdgicos, pois sdo indispensaveis ao desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem. A proposito, Barreiro & Gerbran (2006, p. 22) afirmam
que:

[...] a formacdo inicial € o comego da busca de uma base para o exercicio da
atividade docente. Concebida assim, deve assentar-se em concepg¢des e praticas que
levem a reflexdo, no sentido de promover saberes da experiéncia, conjugados com a

teoria, permitindo ao professor uma analise integrada e sistemética da sua agéo
educativa de forma investigativa e interventiva.

Desse modo, os referenciais tedricos que se reportam a formacgdo de professores
tém mostrado com bastante énfase a importancia da formacdo inicial para o desenvolvimento
profissional do professor. Além disso, tém destacado a existéncia de limitac6es e falhas nesse
processo que devem ser vistas para que sejam transformadas em possibilidades.

Com esta constatacdo, convém afirmar que a partir das reformas ocorridas no
ambito educacional, a formacdo inicial e a profissionalizacdo do professor tém ganhado
espaco no universo das discussdes e reflexdes que se travam na busca por melhorias na
qualidade do ensino e, consequentemente, em mudancas na gestdo educacional. Libaneo

(1996, p. 27) nos mostra que “a formacdo profissional do professor implica, pois uma
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continua interpenetracdo entre teoria e pratica, a teoria vinculada aos problemas reais postos
pela experiéncia pratica e a agdo orientada teoricamente”.

Quanto a relacdo teoria e pratica Barreiro & Gebran (2006) nos alertam que esta
“ndo se efetiva somente por meio dos conhecimentos cognitivos, € que nossas praticas nem
sempre sdo coerentes”. Diante do exposto, concorda-se com Barreiro e Gebran (2006, p. 28)

quando mostram que:

[...] a formagdo dos professores deve pautar-se por conteldos e atividades no
decorrer dos estagios que discutam o contexto da formagdo e da atuacdo
profissional, as dimensGes éticas e politicas do trabalho do professor, os
fundamentos da educacéo, da acdo docente e a identidade do professor.

Assim, para o exercicio da profissdo docente existe uma gama de saberes que sdo
indispensaveis para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Neste contexto,
é visivel que a Matematica tem se tornado, cada vez mais importante para diferentes ciéncias
na solucdo de problemas levantados em diferentes areas do conhecimento. Lorenzato (2006,

p. 53), assegura que:

[...] a matemética estd presente em todos os campos do conhecimento e se faz
necessario em qualquer atividade humana e, consequentemente, oferece a escola
inimeros exemplos de aplicacdo. Cotidianamente, o cidaddo comum, para se
transportar, se depara com situacBes que exigem célculos de tempo, velocidade,
custo, distancia; o comércio requer conhecimento sobre as operacOes basicas,
porcentagem, propor¢do, combinatdria, riscos (probabilidade); a midia esta repleta
de relacBes numéricas, tabelas, graficos, raciocinios l6gicos falsos ou verdadeiros; s
medidas e formas espaciais estdo presentes na vida de qualquer cidadao.

Em relacdo a matematica e as diferentes areas profissionais Davis e Hersh (1985,

p. 109) aponta que:

[...] um pedagogo podera dizer-nos que a matematica é Gtil na medida em que nos
ensina a pensar a raciocinar com precisdo. Um arquiteto ou escultor podera dizer-
nos que a matematica é Gtil porque conduz & percepcao e & criacdo da beleza visual.
Um filésofo podera dizer-nos que a matematica é Gtil na medida em que lhe
permite escapar das realidades da vida quotidiana. Um professor podera dizer-nos
gue a matematica é Util, pois lhe fornece pao e manteiga. Um editor de livros sabe
gue a matematica € (til, pois Ihe permite vender muitos livros-texto. Um astrénomo
ou um fisico dird que a matematica é-lhe Util, pois ela € a linguagem da ciéncia. Um
engenheiro civil afirmara que a matematica lhe permite construir eficientemente
uma ponte. Um mateméatico dird que, na propria mateméatica, uma parte de
matema@tica sera Gtil quando puder ser aplicada a outra.

A formacdo inicial de professores deve ser organizada de modo que os futuros
professores possam ir adquirindo as competéncias necessarias ao bom desempenho
profissional. Assim, a formagdo docente ndo deve consistir em um treinamento para se

aprender técnicas e métodos, antes disso deve subsidiar os futuros professores no seu
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desenvolvimento e autonomia profissional. As propostas curriculares para os Cursos de
Licenciatura definem em suas entrelinhas a formagdo de um novo profissional, definido por
um conjunto de competéncias que s6 podem ser construidas na pratica e na reflexdo coletiva
sobre a pratica. Nesse sentido, Freire (1996, p. 43) afirma que “é pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima préatica”.

Nos PCNs (BRASIL, 1998), o papel do professor de Matematica ganha multiplas
dimensdes:

a) mediador entre o conhecimento matematico e o aluno;

b) organizador da aprendizagem;

c) ndo € mais aquele que expde os contetdos, mas aquele que fornece condicdes
necessarias para resolver as questdes que o aluno ndo tem condicdes de obter
sozinho;

d) incentivador da aprendizagem, estimulando a cooperacdo; avaliador do
processo; alguém que compreende as mudancas psicologicas pelas quais 0s
alunos estéo passando.

Para cumprir com as exigéncias acima citadas, € preciso propor cursos de
licenciatura capazes de formar professores reflexivos, capazes de refletir sobre sua prépria
atuacdo pedagogica.

Dessa maneira, Lima & Sales (2002, p. 45) destacam que, “dentro do eixo pratica
pedagdgica reflexiva e critica o professor pode mudar de sala, de papéis, de escola, mas terad
um compromisso €tico de respeito por essa profissdo, assumindo a condi¢do de aprendiz”.
Evidentemente, uma boa graduacdo é imprescindivel, porém, é preciso atualizar-se sempre e
iSso expressa a necessidade da formacdo continuada no processo de atuacdo profissional,
havendo sempre a necessidade da construcdo do saber, remetendo o profissional em direcédo
ao desafio de prosseguir aprendendo.

Refletir sobre a formacdo em servico de professores para o ensino de Matematica
implica destacar as caracteristicas que definem o professor como um profissional munido de
saberes necessarios para a criacdo e a adaptacdo de métodos pedagdgicos gque viabilizem o
processo de ensino e aprendizagem, sendo capaz de utilizar os conhecimentos matematicos
para a compreensdo do mundo que o cerca e despertando no aluno a criatividade e o habito do
estudo independente. Lorenzato (2006), mostra que para ser proveitoso ao aluno, o ensino da
matematica, precisa estar vinculado a realidade na qual este esta inserido. Para tanto, 0 ensino

da matematica precisa ser planejado e ministrado tendo em vista 0 complexo contexto de
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identificacdo de seus alunos, considerando e respeitando a cultura deles, bem como suas

aspiracoes, necessidades e possibilidades.

2.2 A formagédo em servico como um processo de auto(trans)formacéo

Formar-se implica compreender a relevancia do papel da docéncia diante de novos
sentidos e novas perspectivas que realidade apresenta, refletindo sobre os aspectos cientificos
e pedagdgicos, capacitando-se para enfrentar questdes e dilemas importantes como a escolar
enquanto instituicdo social, o ensino como pratica social, os fenémenos do processo de ensino
e aprendizagem, implicando reflexdo e critica constante. Conforme Leitdo de Mello, apud

Veiga (2008, p. 15) a formacéo docente:

(...) € um processo inicial e continuado, que deve dar respostas aos desafios do
cotidiano escolar, da contemporaneidade e do avanco tecnoldgico. O professor é um
dos profissionais que mais necessidade tem de se manter atualizado, aliando a tarefa
de ensinar a tarefa de estudar. Transformar essa necessidade em direito fundamental
para o alcance de sua valorizacdo profissional e desempenho em patamares de
competéncia exigidos pela sua propria funcgéo social.

A respeito da formacao do professor D’ Ambrosio (2009, p. 97) explicita que o

conceito:

[...] exige um repensar. E muito importante que se entenda que é impossivel pensar
no professor como ja formado. Quando as autoridades pensam em melhorar a
formagdo do professor, seria muito importante um pensar novo em dire¢do a
educagdo permanente.

Nesse panorama, a ideia de inacabamento e incompletude sdo constantes e nao
variaveis no processo de formacdo docente. Assim, o professor carece enxergar as indmeras
possibilidades de aprendizagem e aperfeicoamento existentes no cotidiano da escola e da sala
de aula que se constituem em espacos que possibilitam ao professor aprendizagem
permanente, uma vez que, este se oportunize refletir sobre sua acdo. Neste contexto, se torna
necessario que o professor reflita permanentemente sobre sua acéo e sobre o seu pensamento,
articulando-os, de modo que a investigacdo de que ele € mentor, seja constantemente regulada
e reorientada. Atualmente, as mudancas do contexto de trabalho e as mudancas na formacao
de professores reforca a percepcdo de que as condigcbes em que o professor exerce seu

trabalho sdo afetadas cotidianamente por um paradigma escolar baseado em rotinas que, em
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muitos casos, ndo levam em consideracdo a heterogeneidade dos seus publicos, a

multiplicidade de saberes, 0s obstaculos epistemoldgicos, dentre outros.

Muitos professores perguntam: mas como sair dessa, o que fazer? Se as autoridades
educacionais ndo tomam a iniciativa de corrigir essa situacdo calamitosa, se 0s
empregadores preferem descartar professores obsoletos em vez de dar a eles uma
atualizacdo, a carga fica com o préprio professor. Cabe a ele cuidar da sua prépria
atualizacdo e do seu prdprio aprimoramento profissional. Uma das coisas mais
notaveis com relacdo a atualizacdo e ao aprimoramento de métodos é que ndo ha
uma receita. Tudo o que se passa na sala de aula vai depender dos alunos e do
professor, de seus conhecimentos matematicos e, principalmente, do interesse grupo.
(D’ AMBROSIO, 2009, p. 98)

Nesse sentido, mudancas precisam efetivar-se. A luta dos educadores no sentido
de sensibilizar as autoridades para um olhar mais atencioso aos profissionais da educacéo que
estdo hoje nas redes de ensino e a maiores e consistentes investimentos a essa formagéo.

A formacdo em servico' como um processo de (auto) transformacdo é uma
possibilidade para o desenvolvimento profissional do docente de todos os niveis de ensino. A
formacdo de professores, em especial a formacdo em servico do professor de matematica,
precisa favorecer o desenvolvimento profissional em duas dimensfes basicas: desenvolver o
trabalho didatico-pedagdgico com competéncia e aprender com o seu fazer diario, produzindo
novos saberes a partir da sua pratica profissional.

Perrenoud (2000) aponta competéncia como 0 ato de mobilizar recursos para
desenvolver de forma significativa uma determinada acdo. No caso do trabalho do professor,
este profissional precisa diariamente, concentrar esfor¢os para conceber estratégias eficazes
para ensinar com significado, estabelecendo a viabilidade de sua tarefa aos anseios
manifestados pelos alunos. Quando se reporta a competéncias matematicas, elas devem ser as
mesmas, para qualquer nivel e modalidade de ensino, embora operem, obviamente, sobre
materiais substancialmente diferentes.

Mas o que significa o professor possuir competéncias matematicas? A esse

respeito Niss (2006, p. 32) advoga que possuir competéncias matematicas significa “conhecer,

! Designa-se o termo formagdo em servico para os processos formativos que ocorrem no exercicio cotidiano da
atividade docente. (Experiéncias didaticas vivenciadas na sala de aula; Encontros Pedagdgicos; Construcdo de
acOes baseadas no curriculo da escola; Desenvolvimento de projetos curriculares; Articulagdo do projeto
pedagdgico regimento e plano escolar. Garantia de condi¢des de trabalho e desenvolvimento profissional e
coletivo; Valorizacdo dos saberes docentes; Sentido da autonomia critico-intelectual. Encontros com toda a
equipe escolar para evidenciacdo diagnostica; Planejamento colaborativo das acgles; Espagos para reunido
individual com a coordenacdo. Avaliacdo para a tomada de decisdo, entre outras. Nesses processos as agdes e 0s
acontecimentos, contribuem para o desenvolvimento profissional do professor, uma vez que este é constituido
por histéria de vida e de acesso aos bens culturais, de fazeres profissional e de diferentes realidades de trabalho,
carregadas ora por necessidades de superacdo de desafios, ora por dificuldades relevantes de atuacéo.
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compreender, fazer, usar, possuir uma opinido bem-fundamentada sobre a Matematica em

uma variedade de situagdes e de contextos onde ela tem ou pode vir a ter um papel”.

As competéncias estdo intimamente relacionadas entre si, embora sejam distintas.
Pode-se pensar em caracterizar cada competéncia como uma regido vagamente
delineada e de densidade crescente na diregdo de um centro de gravidade. As
diferentes regiGes se sobrepdem, mas, como cada uma tem seu proprio centro de
gravidade, elas sdo claramente discerniveis uma da outra. (NISS, 2006, p. 35)

Analisando a vida diaria das pessoas em diferentes contextos, chega-se a
conclusédo que na atualidade, os sujeitos de todo mundo necessitam usar a matematica como
ferramenta viavel cotidianamente. Neste contexto, verifica-se que a escola por meio da
educacdo matematica deve desenvolver nos alunos conhecimentos necessarios para entender e
prever estratégias de solucdo para situacGes da vida cotidiana.

A matematica como saber que permeia muitos ramos do conhecimento e possui
uma linguagem proépria, precisa ser difundida para o exercicio da cidadania, pois, é cada vez
mais crescente a necessidade de contribuir positivamente para a formacdo educacional dos
cidaddos da contemporaneidade. Nesse sentido, situa-se a escola como espagco para
desenvolver nos alunos saberes que serdo uteis ao longo da existéncia humana, pois esta pode
submeter o educando a situacBes que o permita, resolver problemas e a tomar decisées. Com
estas atividades, a escola objetiva contribuir com desenvolvimento intelectual dos alunos.

E importante destacar que a escola s6 conseguira alcancar tal objetivo se os seus
professores, mediadores do processo de ensino e aprendizagem matematica, estiverem
preparados para 0 exercicio da docéncia em matematica. Esta preparacdo perpassa toda a
formacdo profissional do professor de matematica, sendo necessario levar em consideracao as
experiéncias deste profissional, bem como sua formacdo em servico e 0S projetos

desenvolvidos pela escola. Para Imbernon (2010, p. 72) esta formacéo profissional deve

[...] desenvolver habilidades basicas no ambito das estratégias de ensino em um
contexto determinado, do planejamento, do diagndstico e da avaliagdo; proporcionar
as competéncias para ser capazes de modificar as tarefas educativas continuamente,
em uma tentativa de adaptacgéo a diversidade e ao contexto dos alunos.

Diante desse cenario, é na escola, como local de trabalho, que a epistemologia da
pratica® docente se concretiza e se aperfeicoa, sendo necessario o desenvolvimento de
competéncias e habilidades para lidar com o processo de ensino e aprendizagem. Perenoud

(2000) assegura que o desenvolvimento destrezas sdo reconhecidos como indispensaveis na

2 Conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas. (Tardif, 2002, p. 255).
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atividade cotidiana do professor que permeiam desde o planejamento das aulas até as préaticas
de avaliacdo realizadas em sala de aula. A profissdo, a qualificacdo e as competéncias
docentes tem sido objeto de inimeros estudos, tomando por base a ergonomia e a analise das
praticas pedagogicas executadas pelos professores. Os quadros a seguir apresentam,
sinteticamente, um conjunto de saberes, que devem ser desenvolvidos no professor de

matematica, os quais serdo utilizados no seu fazer docente no exercicio da profisséo.

Quadro 1 — Competéncias a serem desenvolvidas pelo professor de matematica - Habilidade para perguntar e

responder questdes em Matematica e com a Matematica

v' Entender e lidar com as origens, 0S espagos € as

Pensamento matematico limitacBes de determinados conceitos;

COMPETENCIAS MATEMATICAS

- dominar modos v’ Abstrair conceitos e generalizar resultados;
— matematicos de —» | v Distinguir os varios tipos de proposicGes matematicas:
pensamento definicBes, teoremas, conjecturas e  proposicdes
concernentes a objetos Unicos e casos particulares;
Tratamento de v' Descobrir, formular, delimitar e especificar problemas
problemas — formular e matematicos — puros ou aplicados, abertos ou fechados;
| resolver problemas v' Possuir habilidade de resolver problemas propostos por

matematicos

si proprio ou por outros e de diferentes maneiras;

Modelagem — ser capaz de

analisar e construir
modelos matematicos
concernentes a  outras
areas.

v Analisar os fundamentos e as propriedades dos modelos
existentes e avaliar sua abrangéncia e validade;

v Executar modelagem ativa em determinados contextos,
isto é, estruturar e matematizar situacfes, manejar o modelo
resultante, tirar conclusdes matematicas, validar o modelo,
analisa-lo criticamente, comunicar fatos sobre ele e
controlar todo o processo.

Raciocinio — estar apto a
raciocinar
matematicamente.

v' Acompanhar e avaliar o raciocinio matematico de
outros;

v Entender o que é uma demonstragdo e como ela difere
de outros modos de raciocinio;

v Entender a ldgica que subjaz a um contra-exemplo;

v' Descobrir as ideias principais em uma demonstragao;

v" Planejar e colocar em pratica argumentos informais e
formais, incluindo a transformacdo de um raciocinio
heuristico em uma demonstracdo valida.

Fonte: Formatacéo a partir de Niss (2006, p. 33 - 34)

O quadro acima apresenta habilidades basicas que permitem ao professor de
matematica dinamizar o tratamento dos conteldos matematicos possibilitando aos educandos
desenvolvimento l6gico matematico, utilizacdo da linguagem matematica para construir e
resolver situacdes problemas sendo capaz de construir modelos matematicos elencando seus

fundamentos e propriedades.
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Para isso, conhecer o contedo o qual se propBe ensinar, organizar e dirigir
situacBes de aprendizagem € condicdo indispenséavel para que o professor desenvolva seu
trabalho com seguranca e adquira respeito por parte do aluno. Além disso, é imprescindivel
que como conhecedor dos contetdos, o professor saiba canalizar diferentes estratégias para
promover 0 processo de ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos. Lorenzato
(2006) aponta que o professor que ensina com conhecimento, ganha respeito e admiragdo dos
seus alunos. De fato, um professor precisa conhecer a historia das ciéncias, ndo s6 como um
aspecto basico da cultura cientifica geral, mas, primordialmente, como uma forma de associar

os conhecimentos cientificos com os problemas que originaram sua construcao.

Quadro 2 — Competéncias a serem desenvolvidas pelo professor para lidar com a linguagem matematica -
Habilidade para lidar com a linguagem matematica e seus instrumentos

v Compreender (decodificar, interpretar, distinguir) e
utilizar varios tipos de representacdo de entidades

Representacdo — poder e
- . matematicas;
manejar diferentes ~ I
—_— ~ »| v Entender as relagGes entre representacdes diferentes da
representacdes de

mesma entidade;
v Escolher, fazer uso de e alternar representacOes
diferentes.

entidades matematicas.

v' Decodificar a linguagem simboélica e formal,

COMPETENCIAS MATEMATICAS

Simbologia e formalismo
— estar apto a manejar a
linguagem simbdlica e os
sistemas matematicos
formais.

\4

v Traduzir bilateralmente a linguagem simbélica e a
linguagem natural;

v' Manejar e utilizar proposicoes
expressdes, inclusive formulas;

v/ Compreender a natureza dos sistemas matematicos
formais.

simbolicas e

Comunicacao — estar apto
a se comunicar em, com e
sobre a Matematica.

\4

v' Compreender, examinar e interpretar tipos diferentes
de expressGes matematicas ou textos escritos, orais ou
visuais;

v Expressar com precisdo ou de modos diferentes e em
niveis diferentes assuntos matematicos para varios niveis
de audiéncias.

Instrumentos e acessérios
— estar apto a fazer uso e
estabelecer relagbes com
instrumentos e acessorios
em matematica.

\4

v" Ter conhecimento da existéncia e das propriedades de
diferentes instrumentos e de acessérios relevantes para a
atividade matematica;

v’ Ter insights sobre as possibilidades e as limitages de
tais instrumentos;

v’ Usar instrumentos e acessorios de maneira refletida.

Fonte: Formatacdo a partir de Niss (2006, p. 34 - 35)

O trabalho docente depara-se com situacdes e contexto diferentes. Neste universo,
tarefas e desafios relacionados a Matematica estdo diretamente ou indiretamente presentes na

pratica do professor. Para Niss (2006, p. 36) as competéncias acima apresentadas:
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[...] ttm natureza dual, isto é, cada uma delas tem duas facetas: uma enfatiza a
habilidade de um individuo para entender, acompanhar, relacionar, analisar e julgar
o trabalho de outros sobre atividades abarcadas por aquela competéncia, outra
enfatiza a prdpria busca independente do individuo em relac8o a essas atividades.

No cotidiano profissional, o professor tem a oportunidade de redimensionar
constantemente sua pratica, tendo como fundamento a absor¢do de conhecimentos cientificos
que lhe proporcione uma forte relacdo entre teoria e pratica. A investigacdo sobre a
epistemologia da pratica docente tem sido objeto de inimeras pesquisas e estudos nos Ultimos
tempos. Isso inclui a formagdo em servico do professor de matematica, que lida diretamente
com o ensino de Matematica, a qual é compreendida como uma ciéncia exata que versa sobre
a modelagem de problemas das Ciéncias Naturais. A proposito Delizonove; Angotti &

Pernambuco (2009, p. 13) apontam que:

[...] o desenvolvimento profissional dos professores é objeto de propostas
educacionais que valorizam a sua formacgdo ndo mais baseada na racionalidade
técnica, que os considera meros executores de decisdes alheias, mas em uma
perspectiva que reconhece sua capacidade de decidir. Ao confrontar suas agdes
cotidianas com as producdes tedricas, é necessario rever suas praticas e as teorias
que as informam, pesquisar a préatica e produzir novos conhecimentos para a teoria e
a pratica de ensinar. Assim, as transformacdes das praticas docentes s6 se efetivardo
se o professor ampliar sua consciéncia sobre a propria prética, a de sala de aula e a
da escola como um todo, o que pressupde os conhecimentos tedricos e criticos sobre
a realidade.

Frente a esse cenario, é possivel afirmar que a aula de matematica € um intervalo
de tempo propicio para a descoberta, para a exploracdo de situacOes, para a reflexdo e o
debate sobre as estratégias seguidas e os resultados obtidos, um espaco de aprendizagem entre
alunos e professores. Assim, a busca por metodologias diferenciadas deve ser constante por se
tratar de uma disciplina em que os alunos apresentam dificuldades na sua assimilacdo e
construcdo do conhecimento.

No exercicio diario da docéncia, o dialogo entre colegas, as experiéncias
compartilhadas, os encontros e estudos coletivos, os cursos de formacdo continuada e a
partilha de saberes, caracterizam-se em espagos de formacdo mutua. Nesses espagos, 0
profissional reflete sobre sua “relagdo com o saber, com as pessoas, 0 poder, as instituicdes, as
tecnologias, 0 tempo que passa, a cooperagdo, tanto quanto sobre o modo de superar as
limitacdes ou de tornar seus gestos técnicos mais eficazes” (PERRENOUD, 1999, p. 7).

Na perspectiva do professor reflexivo, pensar na formacdo a partir das
experiéncias vividas no cotidiano profissional frente as mudancas, implicaria pensar o

professor voltar-se para si mesmo com um olhar critico sobre o seu fazer pedagdgico para a
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utilizacdo de diferentes ferramentas pedagdgicas que facilitasse a compreensdo dos alunos
frente aos contetidos trabalhados em sala de aula.

Com isso, elenca-se as implicagdes educacionais decorrentes da insercdo desses
recursos na formacdo do professor para o ensino de Matematica, tendo em vista o
desenvolvimento docente para (re)definir sua prética. Assim, a pratica docente estaria em
constante (re)elaboracdo pela reflexdo efetivada antes, durante e depois da sua atuagdo,
objetivando a superagdo das limitac6es vivenciadas no decorrer do dia a dia escolar.

Portanto, na atualidade o professor ndo pode ser apenas transmissor de
conhecimentos, muito menos um profissional que limita seu trabalho ao interior da sala de
aula. Este pode utilizar diferentes alternativas metodoldgicas para desenvolver o processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que, € compreendido como mediador e organizador de

aprendizagens.

2.3 A formagéo em servico do professor de matematica e a construcdo da sua identidade

O cotidiano docente remete ao professor defrontar-se com diversas situacdes
emblematicas que, se bem conduzidas, podem propiciar a este profissional, novas
aprendizagens sobre o seu trabalho e as diversas relacbes que estabelece por meio de sua
atividade profissional.

Ao desenvolver suas atividades, o professor precisa perceber as questbes que
constituem a educacdo, fazendo do seu trabalho em sala de aula um espaco de transformacao,
percebendo diversas praticas na perspectiva histérico, socio-cultural, bem como conhecer o
desenvolvimento do educando nos seus mdaltiplos aspectos: afetivo, cognitivo, e social,
refletindo criticamente sobre seu papel diante de seus alunos e do contexto social no qual se

encontra inserido. Afinal,

[...] ninguém poder& ser um bom professor sem dedicacdo, preocupacdo com o
préximo, sem amor num sentido amplo. O professor passa ao préximo aquilo que
ninguém pode tirar de alguém, que é conhecimento. Conhecimento sé pode ser
passado adiante por meio de uma doacgdo. O verdadeiro professor para o que sabe
ndo em troca de um salario (pois se assim fosse melhor seria ficar calado 49
minutos!), mas somente porque quer ensinar, quer mostrar os truques e 0s macetes
que conhece. (D’AMBROSIO, 2009, p. 84).

A formagdo em servigo exige que o professor assuma a sua identidade docente,

compreendendo-se como sujeito ativo da sua formacdo, administrando sua aprendizagem e
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constatando que o trabalho docente tem se encorpado cada vez mais, tansformando-se em
meio as crises que emergem na atualidade. Esse fato predispde ao professor “formar-se para a
mudanga ¢ a incerteza” (Imbernén, 2010) diante das inumeras situa¢bes vivenciadas no dia a
dia da escola.

A construcdo da identidade docente é um processo socio-historico que se veicula
ao seu processo de humanizacdo e se desenvolve a todo instante, oportunizando ao
profissional refletir sobre a sua incompletude e o seu inacabamento, frente as questdes sociais
que o cerca. Pimenta (1999, p. 58) afirma que a identidade profissional:

[...] se constrdi a partir da significacdo social da profissdo (...) Constroem-se também
pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor confere & atividade
docente no seu cotidiano, a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no
mundo, e sua historia de vida, de suas representacdes (...) assim como suas relacdes
com outros professores, nas escolas, sindicatos e outros agrupamentos.

Ainda sobre identidade profissional Imbernon (2010, p.58) especifica que o (re)

conhecimento da identidade:

[...] permite melhor interpretar o trabalho docente e melhor interagir com os outros e
com a situacdo que se vive diariamente nas instituicGes escolares. As experiéncias
de vida dos professores relacionam-se as tarefas profissionais, ja que o ensino requer
implicacdo pessoal. A formacdo baseada na reflexdo serd um elemento importante
para se analisar o que sdo ou acreditam ser os professores e o que fazem e como
fazem.

De fato, o professor aprende a ser professor por meio de um processo de
experiéncias vividas, reflexfes e analises sobre o fazer docente. A identidade do professor
constrdi-se a partir de inimeras interrogacdes que sao feitas continuamente no decorrer do
exercicio da profissdo, se fundamentado em dialogos e discussdes que levariam o professor a
descoberta de novos conhecimentos relacionados a sua prépria atuacdo profissional, bem
como identificar um panorama mais verdadeiro da realidade que o cerca.

Para atender as exigéncias que as mudancas imprimem no contexto atual, exige-se
que a educacdo, os saberes docentes, a cultura escolar, dentre outros estejam sempre em
sintonia com novas formas de desenvolver o trabalho docente. Por isso, a formacdo em
servico do professor é um fator extremamente importante para que a escola consiga melhorar
seus indicadores. Trabalho colaborativo, pedagogia de projetos, novas tecnologias veiculadas
a educacdo, praticas pedagdgicas diferenciadas, configuram ao professor a necessidade de

desenvolver novos saberes para qualificar a atividade docente.
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Diante desse cenario, € na escola que a epistemologia docente se concretiza e se
aperfeicoa, sendo necessario o desenvolvimento de novos saberes para lidar com o processo
de ensino e aprendizagem.

Assim, a formacao docente em servico deve passar por constantes analises e criticas,
procurando fazer do professor ndo mais um simples lecionador, mas um profissional que se
preocupa com o importante papel da gestdo do conhecimento. Um profissional critico que
consegue constatar as necessidades do educando e que adapte curriculos, contetidos e métodos
a contextos e cenarios que atendam os objetivos dos principais protagonistas no ato de ensinar
e aprender. A propdsito, Charlier (2001, p. 99) afirma que:

[...] o professor aperfeicoa sua pratica profissional ao exercé-la. Certos
conhecimentos sdo acessiveis apenas no local de trabalho, estratégias que
favorecam o aprendizado podem ser exploradas no local de trabalho. E o caso, por
exemplo, da confrontacdo de praticas e de analises de situacbes com os colegas,
como também da realizacdo de projetos em equipe no estabelecimento.

Como sabemos, a formagdo docente estd presente na caminhada profissional do
professor. Ela é a oportunidade de experimentar estratégias obtidas nas acfes desenvolvidas
neste percurso, articulando formacdo e pratica docente em sala de aula. Dessa forma, o
professor pode adotar em sua pratica cotidiana uma postura capaz de subsidiar e estimular o
aluno a refletir sobre o que significa aprender em nossa sociedade, como tambem, aprender a
manipular tecnicamente as linguagens e os diversos meios de comunicacéo.

E importante destacar que, ndo se trata de uma formacao voltada para a atuaco no
futuro, mas sim de uma formacéo direcionada pelo presente, tendo como pano de fundo a
acdo imediata do professor que procura estabelecer congruéncia entre 0 processo vivido,
formando-se em servico e sua pratica profissional. Assim sendo, a formacdo deve ser vista
como instrumento fundamental para o desenvolvimento de competéncias, envolvendo valores,
conhecimentos e habilidades para lidar com as mudancas aceleradas, com contextos
complexos, diversos e desiguais, para aprender a compartilhar decisdes, lidar com processos
de participacdo e adaptar-se permanentemente as novas circunstancias e demandas
pedagdgicas e institucionais.

O professor € um articulador entre ensino e aprendizagem. Por isso, precisa
constantemente mobilizar saberes para realizar este processo. Nessa perspectiva, a relacao
existente entre teoria-pratica, pesquisa-analise e acdo-formacdo constituem os saberes da
experiéncia em funcdo de acbes que podem ser melhoradas no desencadeamento da acédo
docente. A (FIGURA 1), sintetiza a formacdo docente e a articulacdo dos saberes da

experiéncia.
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Figura 1 — A formacdo docente e a articulagdo dos saberes da experiéncia: Articulagdo entre teoria-préatica, acéo-
formacao e pesquisa-analise.

Saberes extraidos dos Saberes produzidos a partir
referencias tedricos praticos C;/\ da experiéncia cotidiana
TEORIA PESQUISA
E E
PRATICA ANALISE
ACAO
E
FORMACAO

Saberes produzidos a partir da
pratica pedagdgica

Fonte: Formatacdo a partir de Altet (2001; p. 32-33).

O professor ndo pode abrir mdo de sua experiéncia no dia a dia com seus
educandos, como também ndo pode deixar de implementar atividades que promovam um
didlogo mais apropriado e eficiente com o estudante, o que significa para o docente, refletir
sobre o seu aprimoramento e sua formacdo como educador. A esse respeito Lorenzato (2006,
p. 12) nos diz que

[...] o professor convive com um grande desafio: deve manter-se atualizado, mas por
receber baixa remuneracdo, precisa dar muitas aulas e, assim, ele ndo tem tempo
nem dinheiro para investir em seus estudos. Além disso, muitas secretarias de
educacdo desestimulam a formac&o continuada, ndo oferecem ao professor qualquer
tipo de retorno. Todos esses obstaculos ndo eximem o professor da responsabilidade
de ser competente e, considerando que o processo de formacdo é individual e

intransferivel, cabe a cada um preencher as lacunas herdadas de sua formag&o inicial
(no curso superior), bem como providenciar a continuada.

Com base na exposicdo acima, compreendemos que o professor comprometido
com sua funcdo social, mesmo tendo que encarar as adversidades da profissdo docente, terd
participacdo garantida na formacao de seres humanos melhores, manifestando a postura de um
educador que incentiva o pensar, seleciona problemas que estimulam o raciocinio ao invés de
sobrecarregar a memoria do aluno. Sendo, portanto, um professor com condi¢fes de propor
situacbes de aprendizagem que desafiem seus alunos ao tempo em que se constréi como
sujeito em permanente aperfeicoamento.

As consideracOes apresentadas, neste capitulo, sdo importantes por fazerem
reflexdes sobre a formacdo docente em matematica como processo de auto(trans)formacéo.

Tornando-se referéncias tedricas para pensar a epistemologia da pratica como categoria de
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analise para analisar a percep¢do dos professores de matematica que atuam na rede municipal
de ensino da cidade de Cedro, veem a sua pratica docente e a escola como espaco de
formacéo.

No capitulo seguinte, discorre-se sobre o ensino, a pratica docente e a formacéo
do professor, destacando os saberes para o exercicio da docéncia e a relagdo de inacabamento

existente entre docéncia e formagdo em matematica.



3. ENSINO, PRATICA DOCENTE E FORMAGAO DOCENTE EM MATEMATICA

Neste capitulo, fazem-se algumas anéalises e reflexdes sobre a pratica docente
como universo que contribui para o desenvolvimento profissional do professor. Além da
formac&o inicial, o exercicio da docéncia exige continuidade na aprendizagem sobre o fazer
do educador, levando em consideragdo os acontecimentos diarios como oportunidades reais
para redimensionar sua pratica e, consequentemente, melhorar a atuacdo pedagdgica do
professor.

Para a efetivacdo dessas discussdes, relaciona-se o estreito vinculo existente entre
ensino, pratica docente e formagcdo em matematica, analisando as interfaces apresentadas por
estas dimensfes na formatacdo exigida na contemporaneidade para o exercicio da docéncia

em matematica.

3.1 Docéncia em matematica: seus saberes e seu exercicio

No contexto educacional, a literatura tem mostrado que a docéncia é a atividade
profissional dos professores. Para exercer esta atividade, o professor deve ter formacéo
minima resguardada pelas recomendacdes da legislacdo vigente, pois no exercicio da
profissdo precisa desempenhar “um conjunto de fungdes que ultrapassam a tarefa de ministrar
aulas” (VEIGA, 2008, p. 13).

A de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei 9.394/96,

Art.13 estabelece as seguintes incumbéncias para os professores:

(...) participar da elaboracéo do projeto pedagdgico; elaborar e cumprir o plano de
trabalho; zelar pela aprendizagem dos alunos; estabelecer estratégias de recuperacao
para alunos de menor rendimento; ministrar os dias letivos e horas-aula
estabelecidos; participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacdo e ao desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, o professor no exercicio da funcdo, ndo deve restringir-se
especialmente ao trabalho de sala de aula. Dentre as atribuicdes do oficio, este precisa, por um
lado, estar sintonizado com o que acontece e na escola onde desempenha a atividade de
ensinar e aprender. Por outro lado, para manter um trabalho significativo que evidencia o

desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem o professor, em especial o professor
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de matemética, este deve propor atividades e situacdes problemas que inquietem o0s
educandos, na perspectiva de desenvolver neles os saberes matematicos.

H& alguns anos, o ensino de matematica consistia em fazer contas, calculos,
muitas vezes, desnecessarios tornando esses saberes mondtonos. Nessa perspectiva, 0S
conhecimentos matematicos configuravam-se como contetdos de dificil acesso propiciando o
distanciamento entre os educandos e os conhecimentos matematicos. Conforme D’Ambrosio

(1989, p. 2), os professores, em seu fazer diario acabavam tratando a matematica como:

[...] um corpo de conhecimentos acabado e polido. Ao aluno ndo é dado em nenhum
momento a oportunidade ou gerada a necessidade de criar nada, nem mesmo uma
solucdo mais interessante. O aluno, assim, passa a acreditar que na aula de
matematica o seu papel é passivo e desinteressante.

Na atualidade é inviavel conceber a matematica como em outrora. Os rapidos
processos de mudanga, permeados pela dindmica da informacdo e da comunicacdo tém
apontado outros caminhos em relacdo ao desenvolvimento e a producédo do conhecimento
matematico. Diante disso, a matematica encontra-se em todo lugar e estd presente em
inimeras areas do conhecimento permitindo aos seres humanos compreenderem a sua

relevancia no processo socio historico de sua existéncia. Para D’ Ambrosio (1996, p. 7),

[...] a matematica pode ser compreendida como uma estratégia desenvolvida pela
espécie humana ao longo de sua histéria para explicar, para entender, para manejar e
conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e com o0 seu imaginario,
naturalmente dentro de um contexto natural e cultural.

Assim sendo, o exercicio da docéncia para o ensino de matematica, exige
preparacdo especifica para que o processo educativo ocorra em sua totalidade. Em outras
palavras, para atuar como professor, o profissional precisa estar munido de saberes teoricos e
praticos para conduzir competentemente os processos formativos da profissdo docente, os

quais contribuirdo com a formacéo e a promocao do educando.

Em suma, tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-
profissional, isto é, quando da socializacdo priméria e, sobretudo quando a
socializagdo escolar tem um peso importante na compreensdo da natureza dos
saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida
quando da socializacdo profissional e no proprio exercicio do magistério. Dessa
forma, pode-se dizer que uma parte importante da competéncia profissional dos
professores tem raizes em sua histéria de vida. (TARDIF, 2002, p. 69)

O fazer docente ndo é uma acdo que acontece de forma isolada, apenas na
formacdo inicial, € um processo de aprendizagem permanente com o desejo de aprender

sempre, mudar/refazer conceitos para melhorar sua pratica pedagdgica. O saber docente
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possibilita focar as relacbes dos professores com 0s conhecimentos que dominam para
ensinar, criando e recriando os saberes da pratica. O saber e o fazer docentes ndo se reduzem a
uma formula dada na formacdo inicial, sdo construidos ao longo de sua préxis educativa
pautados numa relagéo significativa com o saber e o saber fazer, em que os saberes coletivos
mediados no conjunto da comunidade escolar assumem papel relevante.

Como se constata, sdo varios 0s canais que instrumentalizam a aprendizagem
docente. Com isso, o desenvolvimento profissional do professor acontece de diferentes formas
e em diferentes momentos da sua caminhada. A respeito dos saberes docentes Tardif (2000)
apresenta diferentes fontes de aquisicdo formativa de saberes e suas diversas maneiras de

interacdo no trabalho cotidiano do professor.

Quadro 3 — Os saberes dos professores

Saberes dos

Fontes sociais

Modos de integracéo no

formacéo escolar anterior

estudos  pds-secundarios  ndo

especializados, etc.

Professores de aquisicao trabalho decente
Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a | Pela histéria de vida e pela
professores educacdo no sentido lato, etc. socializacdo primaria.
Saberes  provenientes  da | A escola priméria e secundaria, os | Pela formagdo e pela socializagao pré-

profissionais

Saberes  provenientes  da
formacdo profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de formacéo
de professores, 0s estagios, 0s
cursos de reciclagem, etc.

Pela formacdo e pela socializacdo
profissionais nas instituicdes de
formacao de professores

Saberes  provenientes  dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizagdo das “ferramentas” dos
professores:  programas,  livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.

Pela utilizagdo das “ferramentas” de
trabalho, sua adaptacéo as tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia, na sala de
aula e na escola

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagéo profissional

Fonte: Tardif (2002, p. 63)

Os elementos enunciados no quadro acima, de fato, evidenciam os diversos
saberes que o professor possui, e utiliza no seu fazer pedagdgico na escola e em sala de aula.
Obviamente, todo profissional tem um jeito particular de desenvolver suas atividades. Com o
professor ndo é diferente. Para tanto, utiliza seus diversos saberes para lidar com as diversas
situacOes que vivencia no seu cotidiano profissional.

Na pratica, para desenvolver com propriedade o processo de ensino e
aprendizagem o professor precisa de uma boa base tedrica e metodolégica acerca do

conhecimento de sua area de formacdo, bem como conhecer a histéria das ciéncias,
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especialmente, da ciéncia que este trabalha diariamente. Isto constitui o saber técnico

necessario para o exercicio da docéncia. Lorenzato (2006, p. 10) explicita que:

[...] por melhor que seja a qualidade das recomendagdes, sugestdes e alternativas
metodoldégicas propostas por educadores ou pesquisadores de outras regides que ndo
a de um determinado professor, elas deverdo ser adaptadas ao contexto no qual esse
professor trabalha. E quem melhor que esse professor, que detém conhecimentos
sobre a regido, o bairro, a escola e seus alunos, para propor alternativas mais
adequadas? Os saberes da experiéncia podem ser melhorados, em qualidade e em
quantidade, se o professor se habilitar a refletir sobre sua prética docente e, até
mesmo, a registrar os principais momento de aulas; afinal, estas s&o ricas em
dificuldades, perguntas interessantes, conflitos, propostas, atitudes e solucdes
inesperadas.

Essa condicdo Ihe permitird compreender as inter-relagBes existentes entre
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade associadas a construgdo de conhecimentos enquanto
pressupostos epistemologicos que se constroem cotidianamente. Lorenzato (2006, p. 5) alerta
que “o professor que ensina com conhecimento conquista respeito, confianca e admiracéo de
seus alunos. A respeito de cada assunto a ser ensinado, todo professor precisa conhecer mais
do que deve ensinar e deve ensinar somente aquilo que o aluno precisa ou pode aprender”.

No desenvolvimento de sua préaxis pedagdgica o professor necessita conhecer as
orientagdes metodologicas especificas a serem empregadas na constru¢do do conhecimento,
aproximando os saberes tedricos da disciplina com os saberes do aluno. A esse respeito,
Veiga (2009, p. 13) assegura que, o professor deve “[...] ter um bom conhecimento sobre a
disciplina e sobre como explica-la”.

Nessa construcdo permanente, o educador deve pautar-se constantemente na
pesquisa, para aprofundar seus conhecimentos, inovar e ser capaz de gerar novos
conhecimentos pedagogicos. A propdsito Imbernon (2010) nos mostra que quando atua como
pesquisador, o professor tem mais condi¢do de decidir quando e como aplicar os resultados da
pesquisa que realizou, melhorando sua praxis e desenvolvendo melhor sua acao profissional.

A esse respeito Pimenta & Anastasiou (2010, p. 88-89) mostram que:

[...] ao confrontar suas agBes cotidianas com as produgBes teoricas, impde-se a
revisdo de suas praticas e das teorias que as informam, pesquisando a pratica e
produzindo novos conhecimentos para a teoria e pratica de ensinar. As
transformacgdes das praticas docentes sO se efetivam & medida que o professor
amplia sua consciéncia sobre a propria pratica, a sala de aula, 0 que pressupde 0s
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade.

E na experiéncia advinda do exercicio da docéncia que o professor de mateméatica

compreende que é preciso saber selecionar os contetdos a serem trabalhados dando-lhes
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tratamento adequado, apresentando uma Vvisdo correta da ciéncia e que sejam acessiveis aos
alunos despertando neles o interesse em aproximar-se e apropriar-se desses saberes.

O professor deve ter conhecimento do desenvolvimento cientifico do contexto
atual e suas perspectivas para poder transmitir uma visao dindmica da ciéncia, especialmente,
do saber matematico. Nas Ultimas décadas tem surgido a preocupacdo em entender as
complexidades da pratica pedagdgica, cujo eixo de estudo tem sido o conhecimento do
professor. No Quadro 4, apresentam-se 0s conhecimentos que o professor deve ter e suas
caracteristicas conforme Shulman (1987)

Quadro 4 — Conhecimentos que os professores tém dos contedos de ensino e como estes contetidos se
transformam em ensino.

Conhecimento Caracteristica

Dominio da area em que o professor é especialista, a compreensdo da forma
O conhecimento do contelddo | de pensar e entender como o conhecimento de sua disciplina é construido, a
discussdo e a organizacdo do contetdo especifico;

Conhecimentos dos principios, objetivos e estratégias utilizadas pelo
O conhecimento pedagégico | professor para a organizacdo, o0 desenvolvimento de sua disciplina, o
geral dominio da sala de aula e o conhecimento de como o aluno aprende. Esse
tipo de conhecimento transcende o dominio de uma éarea especifica;

Trata-se do conhecimento sobre o conjunto de contetdos a serem ensinados

O conhecimento curricular . L
e dos materiais instrucionais referentes a esses;

O conhecimento pedagogico | Esté relacionado a forma particular como o professor transforma o contetdo
do contetido especifico em atividade de ensino;

O conhecimento dos alunos e | Conhecimento do desenvolvimento psicoldgico do aluno;
suas caracteristicas

O conhecimento do contexto | Inclui as caracteristicas da sala de aula, da escola, da comunidade e da
educacional cultura;

O conhecimento dos fins | Conhecimento dos propdsitos, valores e da base histérica e filosofica da
educacionais educagao.

Fonte: Formatacéo a partir de Shulman (1987, p. 320).

O fazer docente como atividade racional esta essencialmente relacionada aos
conhecimentos que o professor possui. Para ensinar matematica é importante que o professor
didatize o conhecimento matematico historicamente formalizado para que possa ser ensinado
e aprendido. Esta transformacdo é concebida como transposicdo didatica, ou seja, €
interpretacdo do saber cientifico na estrutura do saber escolar.

Com isso, é imprescindivel ao professor uma série de conhecimentos como as
caracteristicas da matematica, seus métodos, suas ramificacbes e aplicacdes; conhecer 0s
educandos e ter clareza da dimensdo subjetiva no tocante a aprendizagem dos conteudos
matematicos e conhecer o contexto onde a escola e os educandos estdo inseridos. Nesse

processo, “o professor tem de garantir que todos os alunos entendem o sentido da tarefa
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proposta e aquilo que deles se espera no decurso da atividade” (PONTE, BROCARDO &
OLIVEIRA, 2003, p. 26).

Diante do exposto, o professor poderd contribuir com o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem de matematica, explorado as potencialidades dos alunos,
trabalhando metodologias que propiciem o desenvolvimento do raciocinio l6gico matematico,
a argumentacdo, a criatividade e a autonomia advinda do desenvolvimento da confianca na

prépria capacidade de conhecer e enfrentar desafios propostos em sala de aula.

3.2 O ensino, a docéncia e a formagéo

A didatica é area da pedagogia cujo objeto de investigacdo € o ensino. O ato de
ensinar € uma préatica que se desencadeia entre os seres humanos e “esta historicamente ligada
a acoes de inclusdo nas atividades dos adultos e, em seguida, a adequacdo da instrucdo as
capacidades de aprender dos alunos” (LIBANEO, 2008, p. 64).

Se definirmos a acdo educativa pelo seu carater intencional, também a acdo docente
se caracteriza como direcdo consciente e intencional do ensino tendo em vista a
instrucdo e educacdo de individuos, capacitando-os para o dominio de instrumentos
cognitivos e operativos de assimilacdo da experiéncia social culturalmente
organizada. (LIBANEO, 2011, p. 132)

A literatura que trata da histéria da educacdo nem sempre apresenta uma sucessao
linear das concepcBes sobre ensino, haja vista que o modo de ensinar sofreu variagdes que
devem ser levadas em consideracdo ao longo do tempo. Com isso, diferentes civilizagbes, em
momentos historicos distintos, imprimiram sua “ensinagem” conforme seus interesses SOCIO-
econémicos e suas peculiaridades no tocante a cada contexto social vigente. Os gregos, 0s
egipcios, os europeus, por exemplo, expressaram épocas sucessivas que embalaram o
desbravamento da tarefa de ensinar.

Ensinar € uma atividade eminentemente humana e uma tarefa para profissionais.
Enquanto verbo transitivo admite complemento direto, “o que ensinar?” e indireto “a quem
ensino”. Por isso, € uma atividade de carater intencional que, por sua vez, necessita ser
planejada. Neste aspecto, o planejamento configura-se como elemento sistematizado que

norteara o trabalho docente na perspectiva do desenvolvimento do educando. Por ser uma
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atividade sistematizada, exige cuidado no que diz respeito aos saberes que serdo transmitidos/
ensinados, levando o professor a refletir sempre sobre a sua préaxis.

Assim, se 0 objeto de estudo e pesquisa da Didéatica é o ensino, e se 0 ensino €
entendido como atividade direcionada pela agdo do professor na formacdo dos educandos,
entdo, é imprescindivel se refletir sobre o que e 0 como se deve ensinar. As respostas, ao que
ensinar, sdo estudadas, pesquisadas e discutidas pela parte da didatica, denominada curriculo.
As respostas ao como ensinar, ficam na responsabilidade da dindmica de ensino que € um

campo da didética.

Figura 2 — Interrogacdes que perpassam a pratica de ensino

O que?

A quem ? Como ?

ENSINO

Para que ?

Fonte: Formatacdo a partir de Libaneo (2008)

As interrogacdes anteriores encontram-se imersas no cotidiano da escola enquanto
espaco especifico de aprendizagens e no dia a dia do professor, enquanto profissional que se
encontra inserido no contexto escolar, com formacao para o exercicio da docéncia, consciente
de que todas as atividades pedagdgicas que venham a se desenvolver necessitam de uma
preparacdo cuidadosa, objetivando a aprendizagem dos educandos. No que diz respeito a
preparacdo e selecdo de atividades e intervencdes pedagogicas, € necessario levar em
consideracdo os diferentes ritmos de aprendizagem manifestados pelos alunos em sala de aula.
Com esse cuidado, o professor de matematica, deve redimensionar seu trabalho, utilizando
metodologias diversas e fazendo uso de materiais analdgicos que propiciem a assimilacdo dos
conteddos trabalhados em sala de aula, relacionando-o0s com situacGes praticas vividas pelos

alunos. Bicudo (2005, p.50) afirma que:

[...] todo professor, por ser professor, encontra-se na posicdo de ensinar algo a
alguém. [...] O ensinar estd indissoluvelmente ligado a conhecer, pois ensinar
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implica um certo modo de comportar-se frente ao aluno, visando o seu
conhecimento do corpo de conhecimentos que esta sendo ensinado. Com isso fica
nitida a importancia do entendimento de como o ser humano conhece [...] e fica
claro, também, que concepgao de conhecimento esta subjacente ao modo pelo qual o
professor ensina, bem como ao modo pelo qual avalia o que o aluno elaborou a
partir do ensinado.

Nesse contexto, 0 ensino é uma pratica social que implica concentracdo de
esforcos entre todos os protagonistas envolvidos na estrutura e no funcionamento de tal
pratica para que as implicacdes expressas por esta, representem mudancgas educacionais,
sociais e politicas implicando desenvolvimento critico e ascensdo humana.

O ato de ensinar alguma coisa a alguém se caracteriza como um fazer cujo
objetivo é a assimilacdo do que foi ensinado e cuja pratica devera, obrigatoriamente, respeitar
a individualidade cognitiva do aprendente, bem como sua capacidade de compreensao,
abstracdo e reflexdo sobre os conhecimentos adquiridos. E bem verdade que ndo se ensina o
que ndo se sabe ensinar, e, quando se propde ensinar alguma coisa a alguém € preciso saber
para realizar a mediacdo entre o conteudo a ser ensinado e o aprendente. Por isso, 0 ensino

pode ser entendido como uma pratica social (FIGURA 3).

Figura 3 — Ensino como Prética Social

Fendmeno historico-social, um
aspecto da realidade a ser investigado,
objeto de investigacdo da didatica.

A

Atividade inseparavel do Atividade cujo rendimento é
processo educativo. ENSINO a aprendizagem.

\ 4

Atividade que sup®e ajudar os alunos a
desenvolver competéncias e habilidades
cognitivas.

Fonte: Formatacéo a partir de Libaneo (2008, p. 64-65)

O principal objetivo do processo de ensino € a transmissao e apropriacdo de um
consistente sistema de conhecimentos e capacidades que devem ser conduzidos e aplicados
pelo sujeito durante a sua existéncia.

No tocante a sua organizacdo, o ensino manifesta-se de uma forma bilateral: a

aprendizagem, como assimilacdo do contetdo programatico estudado ou atividade discente e



44

0 ensino como dire¢do deste processo ou atividade docente. Pode-se afirmar que o ensino e a
aprendizagem séo bindmios insepardveis, uma vez que na pratica ambos se interceptam.

Com isso, 0 ensino enquanto objeto de estudo, pesquisa e discussdo da Didatica,
sdo atividades préprias de professores com vistas a formar o aluno. Por isso, na pratica de
ensino, a transposicdo didatica se desencadeia como uma maneira de manifestar-se no
processo de aquisicdo do conhecimento. Na pratica, este processo tem por finalidade o
desenvolvimento e a formagéo do aluno. Onrubia, (1994, p.101) apud Libaneo (2010, p. 32)
especifica que:

[...] 0 ensino deve ser entendido (...) como uma ajuda ao processo de aprendizagem.
Ajuda necessaria, porque sem ela é muito pouco provavel que os alunos cheguem a
aprender, e a aprender de maneira mais significativa possivel, os conhecimentos
necessarios para seu desenvolvimento pessoal e para sua capacidade de

compreensdo da realidade e de atuacdo nela. Entretanto, s6 ajuda, porque o ensino
ndo substitui a atividade mental construtiva do aluno, nem ocupa seu lugar.

Como se sabe, 0 ensino é uma atividade para profissionais. Neste contexto,
destacamos a docéncia como o trabalho do professor que, por sua vez, desenvolve uma
atividade especializada. Dessa forma, a docéncia requer formacdo profissional para seu
exercicio, esta formacdo constitui-se de conhecimentos especificos para exercé-lo
adequadamente ou, no minimo, a aquisicdo das habilidades e dos conhecimentos vinculados a
atividade docente para melhor desenvolvé-Ila.

Para o efetivo exercicio da docéncia é preciso uma dosagem especifica de saberes,
tanto saberes relacionados ao contetdo a que se propde ensinar, quanto os saberes didaticos,
ou seja, 0s modos para transformar o saber cientifico em saber escolar. Acredita-se que “nao
se consegue ensinar aquilo que ndo se sabe e é impossivel aprender com aquele que da aulas
sobre o que ndo conhece” (LORENZATO, 2006, p. 3).

Ensinar € diferente de dar aulas, Freire (1996) e Lorenzato (2006) mostram que
ensinar € proporcionar as condicdes necessarias para que o educando construa seu proprio
conhecimento. E importante compreender que n3o é possivel ministrar aula sem
conhecimento, porém é impossivel ensinar sem conhecer o que se propde a ensinar.

Assim, a formacdo do professor como dimensdo social do processo educacional
deve ser compreendida como um direito do professor, o qual Ihe propiciara aperfeicoamento
para melhor qualificar suas atividades profissionais.

Em principio, os professores de Matematica devem frequentar cursos, de vez em

quando, para atualizar seus conhecimentos sobre novos desenvolvimentos no ensino
e na aprendizagem de Matematica. (...) cursos em servico sdo instrumentos
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fundamentais de mudanga e desenvolvimento, 0 que assegura que aos proprios
professores dominam os processos de reforma (NISS, 2006, p. 43).

O aperfeicoamento profissional é condicdo necesséria para que o professor em
efetivo exercicio da docéncia possa desenvolver novas formas de ensinar e aprender. Ter
conhecimento constitui-se como uma das possibilidades para manifestar-se com propriedade,
é reservado a todo aquele que de alguma forma apropriou-se de saberes tedricos
indispensaveis a sua area de atuagéo.

Os saberes tedricos, por sua vez, possibilitam seguranca na transposicdo desses
saberes, porém, por si s6 ndo garantem sucesso na efetivacdo da transposicdo destes
conhecimentos, evidenciando-se a experiéncia pratica na efetivagdo do processo. “Os
educadores matematicos tendem a concordar que, se os professores ensinam o que sabem, 0s
professores de matematica devem saber e estar aptos a fazer aquilo que devem ensinar”
(NISS, 20086, p. 38).

O ensino, por isso, precisa ser agradavel, para envolver o aprendiz e ajuda-lo a se
apropriar dos saberes necessarios que podem favorecer a sua integracdo no (e com) o mundo.
Portanto, o ensino em seu desenrolar, esta condicionado a alguns fatores que estdo associados
aos saberes provenientes da formacéo profissional, aos saberes da experiéncia e aos saberes

institucionais, curriculares e disciplinares.

3.3 Docéncia e formacdo em matematica: uma relacdo (in)acabada

O exercicio da docéncia expressa uma continua tentativa de ensinar e aprender,
mediar, interagir e conviver, sendo necessario (re) fazer a caminhada pedagogica diante dos

avancos e retrocessos dos tempos atuais. Para Lima (2008, p. 137),

[...] a formacdo do professor precisa ser redimensionada ou a escola corre o risco de
entrar em um processo de esvaziamento de sua fungéo social. O professor que antes
ndo sentia necessidade de refletir sobre si mesmo — sobre seu saber, seu fazer e se
saber-fazer — agora precisa ndo s6 dessa reflexdo, mas dessa reflexdo no espaco do
coletivo. O professor que safa da sua formagéao inicial “pronto” para exercer sua
fungdo agora precisa cada vez mais do conhecimento. Conhecimento sobre seu
trabalho, sobre o trabalho escolar e sobre si mesmo.

A escola é um espaco formal para se produzir conhecimentos e nasceu com a
missdo de transmitir as novas geracoes o saber sistematizado pelo ser humano. Isto ocorre por

meio do intercambio que se estabelece entre 0s diversos protagonistas envolvidos no processo
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educacional. Na escola a matematica como uma ciéncia que nos possibilita calcular, abstrair,
prever, desenvolver o raciocinio l6gico e, enquanto campo do conhecimento necessario para o
exercicio da cidadania é um corpo de conhecimentos ordenados logicamente. Na
compreensdo de Bicudo, D’Ambroésio & Medeiros (1987, p. 9-10),

[...] a Matemética, enquanto uma &rea do conhecimento humano, mostra aspectos do
ser. Possui um modo préprio de ser e de mostrar-se, 0 qual aparece na sua
linguagem, nas suas afirmacdes, no afirmado das suas proposic¢Ges, nas formas de
raciocinio utilizadas para ligar umas proposicoes as outras, na maneira pela qual
estrutura suas teorias, no significado social que possui, nas suas ligacbes com outras
areas de conhecimento, na forma utilitaria em que é usada pelas ciéncias aplicadas,
pela técnica e pela tecnologia, pelo componente ideoldgico que a sustenta, no
sentido de verdade que atribui as suas afirmagdes.

Como as demais ciéncias, a matematica reflete as leis sociais, constituindo-se em
um poderoso instrumento para 0 conhecimento do mundo e dominio da natureza. Assim, a
matematica move-se quase exclusivamente no campo dos conceitos abstratos e de suas inter-
relagbes. Em sua origem, a matematica constituiu-se a partir de uma colecdo de regras
isoladas decorrentes de experiéncias diretamente conectadas com a vida diaria. A matematica
deve ser vista pelo aluno como um conhecimento capaz de propiciar o desenvolvimento do
seu raciocinio, bem como sua linguagem e sua capacidade de expressar-se matematicamente.

Conforme Davis & Hersh (1985, p. 31) a matematica é compreendida como “a
ciéncia da quantidade e do espaco. As ciéncias da quantidade e do espago, em sua forma mais
simples, sao chamadas de aritmética e geometria”. Para Chaui (2001, p. 262) “a matematica ¢
por exceléncia, a ciéncia hipotético-dedutiva, porque suas demonstracdes e calculos se apoiam
sobre um sistema de axiomas e postulados, a partir dos quais se constroi a dedugéo coerente
ou o resultado necessario do calculo”.

A matematica tem se tornado, cada vez mais importante para as ciéncias e data de
muitos séculos sua importancia na solucdo de problemas levantados em diferentes areas do
conhecimento. Sobre a relevancia da matematica para os varios ramos do conhecimento,

Lorenzato (2006, p. 53) advoga que

[...] a matematica esta presente em todos os campos do conhecimento e se faz
necessaria em qualquer atividade humana e, consequentemente, oferece & escola
inimeros exemplos de aplicacdo. Cotidianamente, o cidaddo comum, para se
transportar, se depara com situagdes que exigem calculos de tempo, velocidade,
custo, distdncia; o comércio requer conhecimento sobre as operacfes bésicas,
porcentagem, proporcdo, combinatdria, riscos (probabilidade); a midia esta repleta
de relacbes numéricas, tabelas, gréficos, raciocinios I6gicos falsos ou verdadeiros; s
medidas e formas espaciais estdo presentes na vida de qualquer cidad&o.
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A matemética sendo uma atividade humana cresceu a partir dela propria
mediatizada pelas necessidades do ser humano e continua crescendo. Por isso, € uma ciéncia
viva e encontra-se presente no cotidiano das pessoas com aplicacdes nos mais variados
segmentos da atividade humana.

Diante disso, 0s conhecimentos matematicos podem contribuir com o
desenvolvimento e a formagdo dos individuos, seja para sua sobrevivéncia, seja para seu
desenvolvimento intelectual, sua criatividade, autonomia e capacidade para enfrentar desafios.
Assim sendo, o conhecimento matematico tem se alargado significativamente ao longo da
histéria da humanidade, configurando-se em um ramo do conhecimento que esta sempre
produzindo novos conhecimentos e adicionando os conhecimentos produzidos anteriormente

e nunca se desfazendo destes saberes.

Figura 4 — O conhecimento matematico constituiu-se de diferentes subdisciplinas que surgiram a partir de
potencialidades e raciocinio logico.
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Fonte: Formatacdo a partir de Davis & Hersh (1985, p. 1985, p. 44)

Dessa forma, “a matematica ¢ frequentemente imaginada como uma arvore
poderosa com suas raizes, tronco, galhos e brotos assinalados com os nomes de certas
subdisciplinas. E uma arvore que cresce com o tempo” (DAVIS & HERSH, 1985, p. 44). A
matematica é comparada a uma arvore, pois sua estrutura cresce acima da terra, se espalha e
ramifica sempre mais, ao passo que a0 mesmo tempo suas raizes aprofundam-se e alargam-se,

em busca de fundamentos sélidos.
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Evidencia-se aqui a presenca da matematica no atual contexto socio-historico,
uma vez que, esta cresce com o tempo. Na atualidade, € nos contornos da sala de aula, que se
oportuniza ao educando o contato com diferentes saberes, especialmente, com 0s saberes
matematicos e suas manifestacfes no cotidiano da contemporaneidade, tornando-se necessario
(re)pensar a pratica de ensino da matemdtica no atual sistema de ensino, enfatizando sua
contribuicdo como ciéncia tedrica e pratica, indispensadvel ao desenvolvimento critico da
ciéncia e da tecnologia. A esse respeito, concordamos com a afirmacdo de Boavida apud
Baraldi (1999, p. 91) quando assegura que todo cidaddo para ter acesso ao mundo do

conhecimento cientifico e tecnoldgico,

[...] precisa possuir uma cultura matematica basica que lhe permita interpretar e
compreender criticamente a matematica do dia a dia, [...] resolver problemas e tomar
decisfes diante dos mais variados aspectos de sua vida, nos quais a matematica
esteja presente.

A sala de aula revela-se como espago propicio para o desenvolvimento de
atividades e situacdes diretamente ligadas ao processo de ensino e de aprendizagem
matematica. Docentes e discentes precisam compreendé-la como referencial para ensinar e
aprender diferentes saberes.

Para os professores, aléem de um ambiente em que se ensina e se aprende é
também um universo que propde aperfeicoamento e formacdo profissional em servigo,
tomando como referéncia as situagdes e experiéncias vividas do dia a dia da sala de aula e 0
fazer pedagdgico do professor. Dessa maneira, a sala de aula é um espago formador tanto para

alunos quanto para professores. A esse respeito Garrido (2001, p. 125) apresenta:

[...] a sala de aula como espaco formador para o aluno. Espaco em que ele aprende a
pensar, elaborar e expressar melhor suas ideias e a ressignificar suas concepcdes, ao
ser introduzido no universo dos saberes teoricamente elaborados e nos
procedimentos cientificos de andlise, interpretacdo e transformac&o da realidade.

Este mesmo espaco, a sala de aula, pode ser um excelente local de formacdo em
servico do professor, propiciando ao mesmo, diferentes situacdes que exigem a intervencao
docente nos encaminhamentos dos fazeres pedagdgicos no complexo contexto da sala de aula.
O professor consciente da sua funcdo social aproveita todas as situacdes vividas no dia a dia
escolar para investir na sua formacdo. Estas vivéncias, experimentadas no exercicio diario da
docéncia, possibilitam ao professor (re) pensar suas atitudes e estratégias diante do seu fazer

pedagdgico apontando novas posturas diante do ato de ensinar e aprender.
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O professor de matematica, ou de alguma da outra ciéncia, precisa ter dominio de
teorias cientificas e de suas vinculagdes com o mundo. Nesse universo, a pratica pedagdgica
do professor é concebida como instdncia de (re) producdo de saberes e competéncias
(PERRENOUD, 1999; SHON, 2000; TARDIF, 2000, 2002; PIMENTA, 2002).

Em linhas gerais, o papel do professor é dominar certas competéncias e saberes
para agir individual e/ ou coletivamente no exercicio de sua profissdo, a fim de ser
reconhecido como aquele que conhece as especificidades de seu trabalho. No que diz respeito
aos saberes da acdo docente, Tardif (2000) destaca a natureza dos saberes subjacentes ao ato
de ensinar como um conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades que alicercam a
pratica docente. Ele reconhece algumas ideias pré-concebidas, como: ao professor basta saber
0 conteudo; ou ter talento; ou ter bom senso; ou seguir a intuicdo; ou ter experiéncia/ cultura.
Na maioria das vezes, dois ou mais desses preconceitos acham-se articulados. Por outro lado,
aponta como saberes necessarios ao ensino: a formacdo pedagogica (ciéncias da educacéo);
saber disciplinar (conhecimento especifico); e o saber da experiéncia (pratica de ensino).

No municipio do Cedro, o processo de ensino-aprendizagem em matematica do 6°
ao 9° ano do ensino fundamental, € desenvolvido por professores, em sua maioria, licenciados
em pedagogia e ndo possuem formacdo especifica ou complementar para atuarem na
disciplina de matematica. Isso pode implicar um ensino elementar da Matematica, onde as
contribuicdes docentes em relacdo ao desenvolvimento cognitivo dos alunos, limitam-se aos
saberes de profissionais de professores ndo habilitados que, atendem as necessidades do
sistema municipal de ensino, o qual contribui para a precarizacdo da profissdo docente.

Diante disso, 0 ensino de Matematica ministrado por tais profissionais pode
comprometer a melhor aprendizagem dos alunos, por conta desta caréncia de habilitacdo dos
professores que assumem a referida docéncia. Para que o processo de ensino-aprendizagem da
Matematica seja dindmico e interessante ao aluno, desperte interesse pelo estudo, o professor
deve formacdo na area de ensino que se propde assumir a docéncia, essa formacéo
potencializa a que o docente possa melhorar a qualidade de sua préatica pedagdgica, adotando
novas metodologias de ensino e incorporando materiais pedagogicos que contribuam com o
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos.

No capitulo seguinte, serd apresentado o professor de matematica e sua
epistemologia da préatica, enfatizando a préatica docente e a filosofia da praxis na perspectiva

do professor reflexivo.



4 O PROFESSOR DE MATEMATICA E EPISTEMOLOGIA DA PRATICA: O
PROFESSOR REFLEXIVO EM QUESTAO

Neste capitulo, procura-se mostrar o professor de matemética e os diversos
saberes que este profissional precisa articular para desenvolver o seu trabalho pedagdgico.
Tais saberes sdo oriundos da experiéncia profissional adquirida por meio de diversas situacoes
encaradas no decorrer do exercicio da docéncia. Apresentam-se algumas consideracdes sobre
0 conceito de professor reflexivo e a formagdo do professor de matematica, destacando a
epistemologia da pratica como universo de conhecimentos produzidos pelo professor a luz de
suas vivéncias na sala de aula e nos demais espagos escolares, caracterizando os saberes da
pratica e a filosofia da praxis pedagdgica do professor de matematica, na perspectiva do

professor reflexivo.

4.1 O conceito de professor reflexivo e a formacéo do professor matematica

Dentro da abordagem da epistemologia da préatica, como se apresentou no capitulo
anterior, o ensino deve ser concebido como atividade critica e como pratica social. Assim
sendo, o professor deveria ser um profissional autbnomo, reflexivo, que investiga a partir de e
sobre o seu proprio fazer diario. O exercicio da docéncia, a préatica cotidiana que efetiva
consigo mesmo, com 0s outros e com 0s acontecimentos do seu dia a dia, faz com que o
professor aprenda planejando, executando e avaliando, na tentativa de acertar, refletindo e
(re)elaborando conhecimentos relacionados a sua atividade prética.

A prética de ensino em matematica ndo se limita a atos formais isolados de um
contexto, mas a atividades desenvolvidas pelo ser humano, as quais sdo geradas numa cultura
influenciada pelas pessoas, dependendo do ambiente trabalhado, da linguagem empregada e

das emocdes desprendidas.

O cotidiano de grupos, de familias, de tribos, de comunidades, de agremiaces, de
profissdes, de nagdes se d&, em diferentes regifes do planeta, em ritmo e maneiras
distintas, como resultado de prioridades determinadas, entre muitos fatores, por
condigBes ambientais, modelos de urbanizacdo e de producdo, sistemas de
comunicacdo e estruturas de poder. Ao reconhecer que os individuos de uma nagao,
de uma comunidade, de um grupo compartilham seus conhecimentos, tais como a
linguagem, os sistemas de explicac¢fes, 0os mitos e cultos, a culinéria e os costumes, e
tém seus comportamentos compatibilizados e subordinados a sistemas de valores e
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acordados pelo grupo, dizemos que esses individuos pertencem a uma cultura. No
compartilhar conhecimento e compatibilizar comportamento estdo sintetizadas as
caracteristicas de uma cultura. Assim falamos de cultura da familia, da tribo, da
comunidade, da agremiagéo, da profissdo, da nacdo. (D’AMBROSIO, 2001, p. 18-
19)

Nesse enfoque, os professores de matematica sdo mediadores entre as concepcdes
matematicas que os alunos tém da realidade, em que os contetdos trabalhados ndo podem
aparecer de forma fragmentada, como ainda aparecem na maioria dos livros didaticos
trabalhados nas escolas.

A prética de ensino em matematica, baseada no contexto local e na realidade
vivenciada pelos educandos, aponta para o trabalho com diferentes alternativas de fazer e de
saber, as quais propiciam aos alunos comparar, quantificar, medir, discutir e explicar,
produzindo um conhecimento matematico contextualizado como ferramenta para o exercicio
da autonomia humana. Na escola e no interior da sala de aula, professores e alunos estéo
rodeados por um universo de materiais distintos, praticas e experiéncias apreendidas fora do
ambiente escolar, que se bem utilizados, podem possibilitar o desenvolvimento de diferentes
saberes e, consequentemente, competéncias e habilidades matematicas. D’ Ambrdésio (2001, p.
22) advoga que:

[...] o cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres préprios da cultura. A todo
instante, os individuos estdo comparando, classificando, quantificando, medindo,

explicando, generalizando, inerindo e, de algum modo, avaliando, usando
instrumentos materiais e intelectuais que séo proprios a cultura.

O fazer diario do professor, revela-se como um celeiro para a proposicao de novas
intervencdes pedagdgicas. A partir das experiéncias cotidianas, o professor € capaz de
revitalizar o seu desempenho em sala de aula, analisando de forma constante o seu trabalho, a
luz dos resultados obtidos em relagcdo ao processo de ensino e aprendizagem, cujo fundamento
se traduz no desenvolvimento cognitivo do educando.

No exercicio de sua atividade profissional, o professor de matematica depara-se
com diferentes situacOes de aprendizagem, as quais exigem racionalidade e tomada de decisédo
para alavancar mudancas no desenvolvimento do conhecimento matematico do aluno,
propondo atividades distintas, compreendendo que embora “o conhecimento seja gerado
individualmente, a partir de informacdes recebidas da realidade, no encontro com o outro se
da o fenbmeno da comunicacao, talvez a caracteristica que mais distingue a espécie humana
das demais espécies” (D’AMBROSIO, 2001, p. 32).

Discutir o conceito de professor reflexivo é apontar para a possibilidade do

questionamento sobre o fazer profissional do professor de matematica, baseado na vontade e
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intuicdo, implicando a busca de solugdes logicas e racionais para os problemas encontrados
no decorrer das atividades executadas no exercicio da docéncia. A reflexdo sobre a prética
consiste em olhar ativimante o percurso do trabalho desenvolvido, atentando-se
cuidadosamente para todas as experiéncias e diferentes formas de produzir conhecimento,
voltando-se para os fundamentos que direcionem o trabalho docente.

As literaturas que se reportam a formacdo de profissionais para o exercicio da
docéncia, tem intensificado a discussédo relacionada a reflexdo sobre a préatica docente. Como
se sabe, esse movimento partiu de John Dewey (1959), filésofo da educacdo, e por meio de
Donald Schon esta tematica tornou-se mais conhecida na educacdo e, consequentemente,
aplicada também a educacdo matematica.

Compreende-se 0 ser humano como animal dotado de razdo que, logicamente, tem
a capacidade de refletir. Assim, “os professores como seres humanos refletem” (PIMENTA,
2010, p. 18). O termo professor reflexivo ganhou espago no cenario educacional brasileiro a
partir dos anos de 1990 do século XX como um “movimento tedrico de compreensdo do
trabalho docente”. (PIMENTA, 2010, p. 18).

Aqui se faz necessario situar historicamente Donald Schén, a partir de Pimenta e
Ghedin (2010). Schoén é professor de Estudos Urbanos no Instituto de Tecnologia de
Massachusetts (MIT) nos Estados Unidos, realizou atividades relacionadas com reformas
curriculares nos cursos de formagdo de profissionais e conforme os autores acima, Schon
propde, especialmente, a valorizacdo da experiéncia e da reflexdo, enfatizando ndo somente a
formacdo inicial, mas:

[...] valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme Dewey, e 0
conhecimento tacito, conforme Luria, e Polanyi, Schon prope uma formacédo
profissional baseada numa epistemologia da prética, ou seja, na valorizacdo da
préatica profissional como momento de constru¢cdo de conhecimento, através da
reflexdo, anélise e problematizacdo desta, e o reconhecimento do conhecimento
tacito, presente nas solugbes que os profissionais encontram em ato. Esse
conhecimento na agdo é conhecimento tacito, implicito, interiorizado, que esta na

acio e que, portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia a
dia, configurando um habito. (PIMENTA & GHEDIN, 2010, p. 19-20)

Na concepcdo de Schon (2000), a préatica profissional se caracteriza em manifestar
situacOes inusitadas, instaveis e incertas, que nem sempre sdo resolvidas pelo profissional,
pois seus saberes ndo conseguem emitir as respostas exigidas no dia a dia da préatica
profissional. Tais situacBes exigem a mobilizacdo de competéncias e habilidades que
ultrapassam o0s conhecimentos técnicos adquiridos ao longo dos processos formativos

vivenciados para o exercicio da profissao.
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Desse modo, a formagdo de um profissional reflexivo tem suas raizes tedricas
fixadas em Schon (1983, 1988), que organiza a pratica reflexiva em trés ideias centrais: 0
conhecimento na acdo; a reflexdo na acdo e a reflexdo sobre a acdo. Estas ideias
desenvolvidas por Schoén possibilitam ao professor pesquisar sua pratica e melhoréa-la durante
toda a sua existéncia. Para um ensino préatico reflexivo, esse autor argumenta que “quando os
estudantes sdo ajudados a aprender a projetar as intervencfes mais Uteis a eles sdo mais como
uma instru¢do do que um ensino” (SCHON, 2000, p. 123).

A contribuicdo de Schon tem se revelado importante, pois se sustenta no fato de
destacar uma caracteristica fundamental do ensino: é uma profissdo em que a propria préatica
conduz necessariamente a criacdo de um conhecimento especifico e ligado a acdo, que s6
pode ser adquirido através do contato com a préatica, pois se trata de um conhecimento tacito,
pessoal e ndo-sistematico. (MEINICKE, 2005)

Com isso, 0 conhecimento na agdo apresenta-se no saber fazer, na execucdo da
acdo, constituindo-se de saberes que o professor possui ou adquire, sendo resultado de sua
experiéncia ou de reflexdes passadas, adquirido nessas situacdes é espontaneo, nao se
consegue explicar e que pode ser revelado por observacédo e reflexdo sobre as agdes. Schon

(1997) assegura que

[...] existe, primeiro que tudo, a nocdo de saber escolar, isto é um tipo de
conhecimento que os professores sdo supostos possuir e transmitir aos alunos. E
uma visdo dos saberes como fatos e teorias aceites, como proposicdes estabelecidas
na sequéncia de pesquisas. O saber escolar é tido como certo, significando uma
profunda e quase mistica crenca em respostas exatas. E molecular, feito de pegas
isoladas, que podem ser combinadas em sistemas cada vez mais elaborados de modo
a formar um conhecimento avancado. A progressdo dos niveis mais elementares
para os niveis mais avancados € vista como um movimento das unidades basicas
para a sua combinacdo em estruturas complexas de conhecimento. (...) o saber
escolar € categorial. Finalmente, existe a ideia muito importante de que o
conhecimento molecular, certo, factual e categorial, é também privilegiado.
(SCHON, 1997, p. 81-82)

A reflexdo na acdo e a reflexdo sobre a acdo manifestam-se de forma reativas. A
primeira manifesta-se no momento da acédo e a segunda depois do acontecimento da acdo. O
professor, fora da sala de aula, pode (re)pensar no que aconteceu no que observou, no
significado que Ihe deu e na eventual adocdo de outros sentidos, para melhor qualificar a
atividade docente. Ao analisar a sua reflexdo na acdo e a reflexdo sobre acdo, o professor pode
(re)construir a sua pratica, tornando-se um investigador na sala de aula. Essa proposta consiste
na “valoriza¢do da pratica profissional como momento de construgdo do conhecimento,

através da reflexdo, anélise e problematizacao desta” (PIMENTA, 2002, p.19).
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Conforme descreve Shcon (1992), o processo reflexivo passa por dois momentos
de reflexdo, os quais o autor caracteriza como “reflexdo-na-agdo” e ‘“reflexdo sobre a
reflexdo-na-acao” (p. 38). No primeiro, o professor identifica o problema no contexto em que
se encontra trabalhando, busca o entendimento na teoria fundamentada através da pesquisa, e
retorna ao contexto com possiveis solu¢bes. No ultimo, reflete sobre sua prépria reflexao,
juntamente com seus pares e outros envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, como
colegas professores e integrantes do Nucleo Gestor da escola. A (FIGURA 5) apresenta a

formacao profissional baseada na epistemologia da prética.

Figura 5 — A formacdo profissional é baseada na epistemologia da pratica (Valorizacdo da experiéncia e da
reflexdo na experiéncia)

Diz respeito ao saber escolar que é mobilizado na pratica

Reflexdo na acéo — . . : . -
¢ profissional. E o conhecimento que permite agir.

Reporta-se as observaces e as reflexdes do profissional em relacéo
ao modo como ela transita em sua pratica; a descricdo consciente
dessas acles leva a um movimento gerador de mudangas, que conduz
a “novas pistas para solugdes de problemas de aprendizagem”. O
pensamento critico sobre sua atuacdo, assim exercitado, pode levar o
profissional a elaborar novas estratégias de atuacao.

Reflexdo para acdo —>

Volta-se a reconstrucdo mentalmente da acdo para tentar analisa-la
retrospectivamente. Pode servir até como gerador de conhecimento
—» | sistematizado — uma narrativa em linguagem articulada que,
refletindo a acdo passada, possa se projetar no futuro como novas
praticas.

Reflexdo sobre a
reflexdo na acéo

Fonte: Formatacéo a partir de Schon (1999) (2000).

A prética reflexiva confere poder reflexivo sobre o fazer e a aprendizagem dos
professores e proporciona oportunidades para o seu desenvolvimento. Conforme Ghedin
(2005) o pensamento reflexivo aponta para a realidade, a0 mesmo tempo em que amplia
nossos horizontes de conhecimento. E no universo reflexivo que se encontra a possibilidade
de rompimento, de mudanca. Pensar, todo ser humano pensa. Mas pensar reflexivamente nao

é, ainda, uma tarefa de muitos. Ghedin (2005, p. 25) afirma que:

O pensamento reflexivo parte de uma realidade, uma situacao existencial e constroi
uma visdo de mundo que se encontra, como dizem alguns, ao nivel do senso comum.
Chamaria este estdgio do pensamento de percepcdo inicial do ser. Porém, so €
possivel instaurar um processo reflexivo-critico se passarmos deste momento para
uma interpretacdo analitica, isto é, se for possivel captar, a partir de uma reflexao
inicial, os significados e o sentido das coisas, para poder estabelecer um processo
critico-reflexivo que nos lance na direcdo de uma compreensdo da reflexdo e que
este estagio de compreensdo seja 0 suporte necessario para a construcdo de novas
andlises reflexivas, diferenciadas da primeira, do ponto de partida de onde
percebemos, inicialmente, as coisas.
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Por isso, Alarcdo sustenta que o professor reflexivo implica uma condicdo de

sujeito. Para a autora:

[...] a nogdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero
reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E central, Nessa
conceptualizacdo, a nocdo do profissional como pessoa que, nas situacoes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente e
flexivel, situada e reativa. (ALARCAO, 2010, p. 44)

Logo o professor reflexivo é aquele que pensa no que faz e sobre o que faz. Nessa
condicdo, o professor apresenta a consciéncia como capacidade humana que o torna criativo e
autdbnomo diante do trabalho pedagdgico. Com isso, o ato de refletir sobre o que faz, é a
vertente que pode conduzir & permanente descoberta de formas de desempenho de qualidade
superior, dessa maneira precisa sistematizar o refletir para que se torne eficaz. Para Perrenoud
(2002, p. 13):

[...] a autonomia e a responsabilidade de um profissional dependem de uma grande
capacidade de refletir em e sobre sua acdo. Essa capacidade estd no amago do
desenvolvimento permanente, em funcdo da experiéncia de competéncias e dos
saberes profissionais. Por isso, a figura do profissional reflexivo estd no cerne de
uma profissao, pelo menos quando a consideramos sob o0 &ngulo da especializacdo e
da inteligéncia no trabalho.

Pode-se apontar que o professor reflexivo deve ser comprometido com a docéncia
e caminha em direcdo ao novo, atentando-se ao contexto em que desenvolve suas atividades,
tornando-se acessivel ao meio em que se encontra, manifestando-se como possibilidade de
mudanca e ndo como um profissional isolado desse contexto. Nesse sentido, Perrenoud (2002,

p. 43) assegura que:

[...] um professor reflexivo ndo para de refletir a partir do momento em que
consegue sobreviver na sala de aula, no momento em que consegue entender melhor
sua tarefa e em que sua angustia diminui. Ele continua progredindo em sua profissao
mesmo quando ndo passa por dificuldades e nem por situacfes de crise, por prazer
ou porgue ndo o pode evitar, pois a reflexdo transformou-se em uma forma de
identidade e de satisfacdo profissionais.

No ensino reflexivo o aluno é um ser ativo no processo de aprendizagem e ndo um
receptor dos conceitos apresentados pelo professor (ZEICHNER, 2003). A préatica docente
em matematica é frequentemente questionada. O professor de Matematica deve estar atento as
dificuldades dos alunos para refletir sobre as diversas situacées que emergem no processo de
ensino aprendizagem, no que diz respeito ao desenvolvimento do educando, concebido como

sujeito de sua aprendizagem.
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Na perspectiva da formacdo em servi¢o do professor de matematica em torno do
conceito de professor reflexivo, evidencia-se a necessidade de questionar, “qual a relacdo
entre o professor reflexivo e a escola reflexiva?” (ALARCAOQ, 2010 p. 47). Como se sabe, a
escola € um espaco multidimensional, compreendido como local em que 0s protagonistas
envolvidos com o processo de ensino e de aprendizagem desenvolvem-se mutuamente.

Enqguanto instituicdo social, a escola deve refletir sobre o seu papel, a sua missao,
o trabalho que desenvolve e, principalmente, sobre a organizacdo curricular como fendmeno
educacional que recorre a discussdes sobre a natureza humana, sobre a natureza da
aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da cultura e da sociedade. Em outras

palavras, a escola é

[...] uma comunidade educativa, um grupo social constituido por alunos, professores
e funcionarios e fortes ligaches a comunidade envolvente através dos pais e dos
representantes do poder municipal. A ideia do professor reflexivo, aqui reflete em
situacdo e constréi conhecimento a partir do pensamento sobre a sua pratica, é
perfeitamente transponivel para comunidade educativa que é a escola.” (op. cit., p.
48).

A escola é o principal cenario de atuacdo profissional do professor, no qual, a
epistemologia da pratica deve nutrir-se da valorizacdo da pratica profissional como momento
de construcdo de conhecimento, por meio da reflexdo, analise e problematizacdo desta. No
contexto escolar, o professor, junto com seus pares, em diferentes momentos e situacdes, (re)
constrdi a profissionalidade docente, em condi¢cbes diversas de reflexividade individual e
coletiva.

Desse modo, em sua atuacdo diaria, o professor aprende consigo mesmo ao fazer e
refletir sobre o seu fazer e com 0s outros no momento em que possibilita entre seus pares a

troca de experiéncia.

Na vivéncia didria, a atividade parece “pré-refletida” no limite da consciéncia.
Pensamos, mas ndo somos conscientes desse fato. Nao hé deliberacdo interna nem
hesitagdo e, portanto, ndo ha reflexdo no sentido mais profundo da expressao.
Quando ndo sabemos muito bem o que deve ser feito, em funcéo das circunstancias,
do tempo que falta, do clima da classe, do trabalho realizado, pode haver uma
reflexdo durante a acdo quando o fluxo dos acontecimentos ndo se interrompe e
impede uma verdadeira “parada na a¢do”. Desse modo, a ndo interveng¢do também é
uma forma de acéo, j& que essa atitude influenciard, entdo de outra forma, o curso
dos acontecimentos. Se ndo decidimos nada, deixamos a situacdo evoluir e talvez
piorar. (PERRENOUD, 2002, p.33)

No dia a dia da atividade docente e no exercicio compartilhado da profissédo,
busca-se constantemente solucgdes para dificuldades individuais ou coletivas. Nessas buscas,

objetiva-se realizar intervencGes pedagogicas que até entdo para as quais ndo se tinha
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posicionamento, necessitando que os evolvidos apresentem sugestdes, analisem e discutam o
problema em questdo, na tentativa de resolvé-lo, e consequentemente, aprendam mais.

A reflexd0 na acdo e sobre a acdo poderd se constituir em uma forte aliada ao
desenvolvimento profissional, seja para o professor em inicio de carreira como também para
0s que se encontram h& mais tempo no exercicio do magistério, haja vista, que como
profissionais docentes, situados no contexto escolar e, principalmente, na sala de aula, o
imprevisivel acontece configurando-se como problema que vale a pena ser resolvido.

A prética reflexiva consiste no exame continuo que o profissional faz da propria
pratica, valendo-se do conhecimento que possui sobre o seu fazer diario. No contexto

educacional, envolve a substituicdo do conhecimento pedagdgico por interrogagdes sobre ele.

Uma maneira de pensar na préatica reflexiva é encara-la como a vinda a superficie
das teorias praticas do professor, para analise critica e discussdo. Expondo e
examinando as suas teorias praticas, para si proprio e para os seus colegas, 0
professor tem mais hip6teses de se aperceber das suas falhas. Discutindo
publicamente no seio de grupos de professores, estes tém mais hipoteses de aprender
uns com os outros e de terem mais uma palavra a dizer sobre o desenvolvimento da
sua profissdo (ZEICHNER, 1993, p. 21-22).

Conforme Zeichner (1993), a reflexdo é um processo de reconhecimento por parte
dos professores de que é necessario o engajamento deles na investigacdo da prépria formacao.
Dessa maneira, no exercicio da docéncia, o profissional deve desempenhar um papel ativo na
formulacdo de metas, objetivos pedagdgicos e institucionais de seu trabalho, com o proposito
de realiza-los.

Na atividade docente, a acdo reflexiva implica consideracdo ativa, persistente e
cuidadosa daquilo em que se acredita ou se pratica a luz dos motivos que o justificam e das

consequéncias a que conduz. Como ressalta Lorenzato (2006, p. 127),

[...] a falta de reflexdo do professor sobre sua pratica pedagdgica pode garantir a
repeticdo de um ensino destituido de significado para os alunos, mesmo porque
somos um pais de dimensdes continentais que, como tal, apresenta diferentes
demandas regionais. Assim, ser reflexivo é uma exigéncia ao professor que
persegue uma melhor postura profissional. Para assumir uma melhor postura, é
preciso reflexdo sobre as aulas dadas e uma constante atualizacdo para a formagao.

Ao professor de matematica, ndo lhe € reservada a tarefa de ensinar
exclusivamente célculos. Este precisa apresentar a grandeza dos conhecimentos matematicos
e associa-los ao em torno dos educandos, para que estes compreendam a relagdo existente
entre 0s saberes matematicos e o exercicio da cidadania. Assim, este profissional deve
oportunizar-se aprender sempre, com as experiéncias cotidianas vivenciadas em sala de aula

para redimensionar sua pratica pedagdgica.
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Assim, uma nova epistemologia da pratica, fundamentada na reflexdo do
profissional sobre o seu fazer diario, € que pode orientar uma possivel mudanca para a
formacéo de um profissional reflexivo, capaz de encontrar respostas aos inimeros dilemas
que o exercicio profissional cotidiano Ihe impde e que somente a aplicacdo de teorias e de

técnicas ndo soluciona.

4.2 A epistemologia da préatica docente e a filosofia da praxis

A prética docente é compreendida como campo fértil para a producdo de novos
conhecimentos para o exercicio da docéncia e o aprimoramento de praticas pedagogicas. No
cotidiano da profisséo, o professor depara-se com situacdes e experiéncias que contribuirdo
para a sua formacao e o seu aperfeicoamento diante da atividade de ensinar e aprender. Neste
contexto, continuar aprendendo deve ser compreendido como necessidade para encarar as
mudancas e o0s paradigmas da sociedade contemporanea.

O trabalho diario em sala de aula ou em outros ambientes escolares possibilita ao
professor o desenvolvimento de indmeros saberes, especialmente o conhecimento de
estratégias e diferentes maneiras de ensinar. As Gltimas décadas tém revelado a preocupacao
em entender a epistemologia da pratica docente, procurando compreender as complexidades
da préatica pedagogica, tendo como referéncia o conhecimento do professor. Em termos
etimoldgicos, epistemologia é o ramo da filosofia que se interessa em investigar a natureza, as
fontes e a validade do conhecimento. Em outras palavras, epistemologia é a teoria do
conhecimento. A epistemologia busca ndo s6 compreender as teorias do conhecimento, mas
questionar, criticar, levantar questdes acerca do conhecimento ja estabelecido.

Sobre o termo epistemologia da pratica, pesquisadores como Tardif (2002),
Pimenta (2005) asseguram que o movimento de profissionalizacdo dos professores que se
iniciou na Europa e nas Américas em meados dos anos de 1970, gestou o conceito de
epistemologia da pratica no cenario educacional como campo de estudos da educacdo,
referenciando-se ao fazer do professor e a compreensdo da sua identidade profissional.

Ainda sobre o termo, recorreu-se a Schon (2000, p. 19) que cunhou epistemologia
da pratica referindo-se a um “modelo de conhecimento profissional implantado em niveis
institucionais nos curriculos e nos arranjos para a pesquisa e para a pratica”. Na epistemologia

da prética, a formacdo docente baseia-se na reflexdo sobre a pratica para o desenvolvimento
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de competéncias profissionais, tendo como referencia a valorizacdo da préatica docente em
oposicao ao modelo da racionalidade técnica.

Esse campo tem despertado cada vez mais, 0 interesse de pesquisadores em
estudar e discutir os saberes que os professores precisam para desenvolver a atividade
docente. Como sujeito do conhecimento, o professor deve refletir sobre o seu processo de
formacgédo profissional, pois a maneira como os professores estruturam e orientam as suas
atividades, ou seja, 0s conhecimentos praticos precisam ter espaco dentro do curriculo de
formacdo, valorizando a epistemologia da pratica na formacéo docente (TARDIF, 2002).

A expressdo epistemologia da pratica profissional idealizada por Tardif (2002, p.
255) é definida como o “estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.
Os saberes sdo compreendidos como conhecimentos ou competéncias e habilidades para

desenvolver a atividade docente. Com isso, a finalidade dessa epistemologia €

[...] revelar esses saberes, compreender como sdo integrados concretamente nas
tarefas profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em fung¢do dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho. Visa compreender também, a natureza desses saberes, assim como o papel
gue desempenham tanto no processo de trabalho decente quanto em relacdo a
identidade profissional do professor. (op. cit. 2002, p. 256)

Estudar os saberes docentes tem se tornado alvo de inUmeras pesquisas. 1sso por
que na pratica, o professor ocupa posicao estratégica no interior das relagdes complexas que
constituem a sociedade contemporanea. Cotidianamente, o exercicio da docéncia propicia ao
professor novas aprendizagens, pois sua atividade profissional integra saberes e olhares
diferentes para lidar com o processo de ensino e aprendizagem. O saber docente é uma
aglutinacdo plural, constituido por elementos tedricos advindos da formacdo inicial, de
saberes disciplinares, curriculares e da experiencia, 0s quais constituem os saberes da
formacdo profissional que séo relacionados as Ciéncias da Educacdo e a ideologia pedagogica
transmitida pelas instituicdes de formacéo de professores (TARDIF, 2002).

Assim sendo, os saberes da formacdo profissional devem ser adquiridos nas
instituicbes de formacdo de professores, as quais deveriam propiciar a compreensdo da
indissociabilidade existente entre teoria e pratica. Os demais saberes sdo adquiridos no
exercicio da profissdo, articulando na acdo a formacdo em servico em funcdo do

redimensionamento dos saberes pedagdgicos que se apresentam conforme Tardif (2002, p.37)

[...] como doutrinas ou concepgBes provenientes de reflexdes sobre a préatica
educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que
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conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da
atividade educativa. Os saberes pedagdgicos articulam-se com as ciéncias da
educacdo (e, frequentemente, é até mesmo bastante dificil distingui-los), na medida
em que eles tentam, de modo cada vez mais sistematico, integrar os resultados da
pesquisa as concepgdes que propdem, a fim de legitima-las “cientificamente”.

Ao longo da carreira profissional, o professor deve compreender-se como sujeito
responsavel pela sua aprendizagem, construindo-a por meio da atuacdo em sala de aula e da
pesquisa em diferentes meios que possibilitem novas aprendizagens no efetivo exercicio da
profissdo. Na pratica cotidiana, a relacdo com os colegas e com a instituicdo constitui-se como
componente importante no redimensionamento do saber profissional do professor.

Assim, na dinamica do processo educacional os professores devem atentar-se para
sua formacdo permanente, para que possam “se tornar os principais protagonistas de seu
desenvolvimento profissional e do processo educacional” (FIORENTINI & NACARATO,
2005, p. 9), ndo isentando as entidades mantenedoras das instituicdes educacionais e 0s
sistemas de ensino da responsabilidade com a formacdo do professor, seja ela inicial
(Licenciatura), continuada (Cursos de Aperfeicoamento) ou em servico (Cotidiano da
profissdo). No tocante a formacdo permanente do professor, Imbernén (2010, p. 50-51)

destaca cinco grandes linhas ou eixos de atuacao:

1. A reflexdo prético-tedrica sobre a prépria pratica mediante a analise, a
compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo sobre a realidade. A capacidade do
professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio de sua prética educativa.

2. A troca de experiéncias entre os iguais para tornar possivel a atualizacdo em todos
os campos de intervencdo educativa e aumentar a comunicacdo entre os professores.
3. A unido da formacdo a um projeto de trabalho.

4. A formagéo como estimulo critico ante praticas profissionais como a hierarquia, o
sexismo, a problematizacdo, o individualismo, o pouco prestigio etc., e praticas
sociais como a exclusdo, a intoleréncia etc.

5. O desenvolvimento profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho
conjunto para transformar essa pratica. Possibilitar a passagem da experiéncia de
inovacgdo (isolada e individual) a inovacéo institucional.

Nesse contexto, o exercicio da docéncia configura-se como campo de atuacdo e
investigacdo onde o professor precisa mobilizar uma gama de saberes para planejar, executar
e avaliar suas acOes pedagogicas, levando em consideracdo o contexto que desenvolve sua
atividade profissional de professor.

Em sua esséncia, o professor tem sua identidade constituida como produtor de
conhecimento. Nesses termos, o0s saberes desenvolvidos pelos professores estdo
condicionados ao contexto histérico onde se encontram inseridos e ao préprio trabalho como
espaco de atuacdo. Pimenta (2005) considera que os saberes sdo construidos no cotidiano do

exercicio docente, ancorado na experiéncia e no conhecimento do saber pedagdgico
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consolidando na acdo, no qual a pratica, ndo so é objeto de reflexdo, como também é objeto
de uma ressignificagdo. Baseado em Tardif (2002), apresentamos os saberes docentes e como
esses se constituem conforme exposto na (FIGURA 6) a seguir:

Figura 6 — Constituicdo dos saberes profissionais do professor

Conjunto de saberes transmitidos pelas instituicbes de
formagdo de professores (escolas normais ou faculdades de
ciéncias da educacdo) apresentando-se tanto como um
arcabouco ideoldgico a profissdo como as formas e técnicas
de saber-fazer.

\ 4

Formacéo profissional

A 4

Surgem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores

»| de saber dos diversos campos do conhecimento e estdo
dispostos na sociedade de forma sistematizada nas
universidades.

A 4

Disciplinares

Advindos da selecdo e organizagdo dos saberes
disciplinares que os professores apresentam ao longo de
Curriculares »| Suas carreiras. Apresentam-se concretamente sob a forma
de programas escolares (objetivos, conteddos, métodos)
que os professores devem aprender a aplicar.

A 4

SABERES DOCENTES

Oriundos do exercicio da préatica cotidiana do professor.
S8o saberes “que brotam da experiéncia e sdo por ela

> Experiéncia validados™. Incorporam-se a vivéncia individual e coletiva
sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de
saber-ser”.

Fonte: Formatacéo a partir de Tarfid (2002, 36-39)

Os espacos formais de formacdo inicial e continuada ou em servico séo
imprescindiveis na constituicdo de um professor, cuja identidade se fortalece na medida em
que a experiéncia da aprendizagem da profissdo docente reconhece a relevancia do
conhecimento cientifico, do conhecimento pedagdgico e das vivéncias oportunizadas pelo
exercicio da atividade profissional do professor. O cotidiano caracteriza-se como um espaco
de formacdo. Nesses termos, o exercicio da docéncia traduz-se em tempo e espaco de
formacdo para o exercicio do magistério.

Com isso, o professor constrdi seus saberes ao longo do seu percurso de vida e de
trabalho e muitos desses saberes ndo advém da academia, porém apoiam-se nas vivéncias
experimentadas na caminhada docente para continuar aprendendo e ensinando. Tardif (2002)
apresenta-nos as caracteristicas do conhecimento do professor, 0s quais sdo muito importantes
para a formacdo docente e para a atuacdo desse profissional no seu campo de trabalho

conforme exposto no quadro a seguir:
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Quadro 05 — Principais caracteristicas do conhecimento profissional

N° Caracteristicas

Em sua prética, os profissionais devem se apoiar em conhecimentos especializados e formalizados, na

1 maioria das vezes, por intermédio das disciplinas cientificas em sentido amplo, incluindo,

evidentemente, as ciéncias naturais e aplicadas, mas também as ciéncias sociais e humanas, assim

como as ciéncias da educacéo.

o | Esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos através de uma longa formagdo de alto

nivel, na maioria das vezes, de natureza universitaria ou equivalente. [...].

Embora possam se basear em disciplinas cientificas ditas “puras”, os conhecimentos profissionais sdo

3 | essencialmente pragmaticos, ou seja, sdo modelados e voltados para a solugdo de situagGes

probleméticas concretas, [...].

Em principio, s6 os profissionais, [...], possuem a competéncia e o direito de usar seus conhecimentos,

4 | [...] eles pertencem legalmente a um grupo que possui o direito exclusivo de usa-los por ser, em

principio, 0 Unico a domina-los e a poder fazer uso deles.

Isso significa também que sé os profissionais sdo capazes de avaliar, em plena consciéncia, o trabalho

de seus pares. [...].

Esses conhecimentos exigem também autonomia e discernimento por parte dos profissionais, ou seja,

6 | ndo se trata somente de conhecimentos técnicos padronizados cujos modos operatdrios sao codificados

e conhecidos de antemdo, [...].

[...] os conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, de

uma formacao continua e continuada. [...].

8 Enfim, os profissionais podem ser considerados responsaveis [...] pelo mau uso de seus conhecimentos,
causando, desse modo, danos a seus clientes. [...].

Fonte: Formatacéo a partir de Tardif (2002, p. 247-249).

Os saberes necessarios ao exercicio da docéncia nutrem-se de elementos tedricos e
praticos que se encontram imbuidos no universo da epistemologia da pratica docente. Na
formacdo inicial e na continuada ou em servico o profissional tem oportunidade de se
aproximar e interiorizar diferentes saberes (Tedricos e Praticos) que possibilitardo o
desenvolvimento do trabalho pedagogico.

Toda atividade profissional exige embasamento tedrico e pratico. A teoria surge
como a descri¢do do conhecimento ou forma de pensar e entender algum fendémeno a partir da
observacdo. Vasquez (2002, p. 169) assegura que teoria em “seu sentido originario e amplo, é
a visdo, contemplagcdo ou descobrimento” e reconhece “seu alto significado quando se acha a
servico da transformacdo do mundo, e quando nessa transformacdo, na pratica, encontra seu
fundamento, seu fim e seu critério de verificagao” (op. cit. p. 152)

A pratica, por sua vez, fundamenta o conhecimento na medida em que este é
conhecimento de um mundo ja transformado, sendo compreendida como a “atividade
transformadora do mundo” (VASQUEZ, 2007). Dessa forma, “a pratica ¢ fundamento e limite
do conhecer e do objeto humanizado, como produto de acédo, € objeto do conhecimento” (op.
cit. p. 144).

Diante do exposto, o professor deve desenvolver a capacidade de articular
conhecimentos tedricos e préaticos laborais, 0s quais sdo necessarios ao exercicio da profissao

e devem ser compreendidos na dimensdo da praxis, como “atividade teorica e pratica que


http://pt.wikipedia.org/wiki/Fen%C3%B4meno
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transforma a natureza e a sociedade; préatica, na medida em que a teoria, como guia da acdo,
molda a atividade do homem, [...] tedrica, na medida em que esta agdo ¢ consciente” (Op. Cit.

p. 109). Pimenta (2010, p. 24) assegura que:

[...] o saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas
teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na
formacdo dos docentes, pois dota 0s sujeitos de variados pontos de vista para uma
acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que os professores
compreendam 0s contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
préprios como profissionais.

Na dindmica da formacdo do professor é necessario compreender desde cedo a
indissociabilidade existente entre teoria e pratica como duas grandezas do mesmo género que,
na pratica ndo podem se dissociar, pois a atividade docente é praxis e se faz mediante os
saberes advindos da formacéo inicial, dos saberes disciplinares, dos saberes curriculares e dos
saberes da experiéncia (TARDIF, 2002).

Essa condicdo propicia didlogo entre o conhecimento e a acdo, objetivando
conseguir determinada mudanca, cuja finalidade consiste na possibilidade de transformar o
fazer docente. A vontade de efetivar determinada transformacdo, necessariamente exige
conhecimento do objeto, estabelecimento de metas e a intervencdo sobre o objeto para que a
realidade seja transformada. Nessa dindmica, a praxis surge da luta social e coletiva e do
engajamento politico, como o resultado articulador da reflexdo e da acdo para promover a
transformacdo social.

Sendo assim, Vasquez (2007, p. 245) define praxis como “o ato ou conjunto de
atos em virtude dos quais o sujeito ativo (agente) modifica uma matéria prima dada”. Dessa
forma, a praxis criadora se apresenta como fundamental, pois abre possibilidades para que o
ser humano, ao enfrentar situacfes diversas em sua atividade profissional, possa interferir
sobre elas, analisando os limites e as possibilidades de sua atuacdo. Na préatica docente o que

leva o professor a filosofar

[...] s@o os problemas (entendido esse termo com o significado que lhe foi consignado) que
ele encontra a realizar a tarefa educativa. E, como a educacéo visa o homem, € conveniente
comecar por uma reflexdo sobre a realidade humana, procurando descobrir quais 0s
aspectos que ele comporta, quais as suas exigéncias referindo-as sempre & situacdo
existencial concreta do homem brasileiro. (SAVIANI, 2009 p. 28)

Como a filosofia ndo € um conteddo especifico, esta se caracteriza
fundamentalmente, como uma atitude que o homem toma perante a realidade na tentativa de
abrir caminhos que se traduzam em mudancas. Estas devem ser capazes de refletir o problema

tornando possivel a sua delimitagdo para, consequentemente, ser resolvido.
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A préxis carrega consigo tracos revolucionarios, por que existe certa distancia
entre o que se planeja e o que se concretiza. Esta distancia é representada pela realidade social
que se modifica e, consequentemente, ajusta as transformagdes. Como parte de um contexto
maior, isto ndo acontece de maneira isolada, pois a praxis total humana, € racional e por esta
razdo estard sempre criando e inovando na tentativa de intercompletar a emancipagdo humana.

Para Vasquez (2002, p. 170) “filosofia da praxis ¢ aquela que faz da praxis sua
categoria central; por isso, seu objeto ndo é o ser em si, mas o ser constituido pela atividade
humana real. Seu objeto € a propria praxis como objeto”. Neste sentido, a filosofia da praxis é
uma opcao ideoldgica que esta enraizada na ideia de contribuir para a transformacéo.

Dessa forma, para a efetivacdo de toda e qualquer mudanga, o conhecimento da
realidade é fator preponderante para que esta, de fato, seja transformada. A ideia de
transformacéo social sé pode se concretizar na medida em que apresenta a praxis como meio
de transformacdo da sociedade e aponta a educacdo como mecanismo que permite a
humanidade progredir.

A educacdo como politica publica propulsora de mudanca deve estar no cerne de
toda e qualquer sociedade, pois “ndo existe sociedade sem educacdo e nem educagdo sem
sociedade” (LIBANEO 1996). Assim, os profissionais da educacdo, em grande parte, 0s
professores sdo responsaveis por fomentar nos educandos o desejo de aprender e desenvolver
suas competéncias e habilidades, exigindo que o professor compreenda a relevancia social do
seu papel e tenha a sua pratica como objeto de estudo para redimensionar o seu fazer
pedagdgico, compreendendo-o como espaco de formacdo em servico e aprimoramento
constante.

O professor deve estar ciente de que a “filosofia da praxis por si sé ndo transforma
nada; ndo é acdo real, pratica, mas pode contribuir para a transformagao efetiva” (VASQUEZ,
2002, p. 176). Assim, toma-se a praxis como elemento fundamental na existéncia humana,
pois esta possibilita aos individuos, em suas atividades diarias, enfrentar situacdes diversas e
satisfazer novas necessidades, intervindo conforme sua conscientizacdo em relagcdo a cada um.
Para melhor compreender a filosofia da praxis apresentas-se a seguir suas funcdes e

respectivas caracteristicas.

Quadro 6 — Funcdes e caracteristicas da filosofia da praxis.

Funcdo Caracteristica

Critica revolucionéria por esséncia enforca todas as formas atuais em pleno
movimento, sem omitir, portanto, o que tem de perecivel e sem se deixar intimidar
por nada, como critica das ideologias que tentam a conciliar 0 pensamento com 0
estado de coisas existentes.

Critica
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Como as ideias que se combatem tem raiz em condicBes e interesses de classes
reais, a filosofia da préxis ndo pode se deixar encerrar em simples debate
ideoldgico. Tem que cobrar consciéncia das raizes sociais, de classe, dessas ideias,
das condicOes reais que as engendram e das solugbes praticas que permitirdo
domina-la. Desse modo a filosofia da praxis liga-se com a acdo real, concreta (com
a luta de classes).

Elaboragio e desenvolvimento de conceitos que permitem as “analises concretas de
Gnosiologica situagdes concretas” indispensaveis para tracar e aplicar uma linha justa na
transformacdo efetiva da realidade politica e social.

Contribui para integrar num nivel mais alto a unidade do pensamento e da agéo, ou
seja, para elevar a racionalidade da préaxis.

A consciéncia da praxis tem que desembocar em uma critica incessante de si
mesma, de sua capacidade de captacdo da praxis e de sua insercdo nela. Tende a
evitar sua propria desnaturalizacdo, como ocorre quando é reduzida a uma teoria do
objeto (teoricismo), ao deixar de ver a praxis como um processo aberto
(dogmatismo) ou ao subtrai-la (em seus fins e fundamento) a racionalidade
(voluntarismo).

Fonte: VASQUEZ (2002, p. 174-175)

Politica

Consciéncia da préxis

Autocritica

Tomando como objeto, o estudo da propria préatica, o professor deve refletir o seu
fazer de forma critica, levando em consideracdo a realidade da sala de aula para além do
conhecimento na acao, respondendo aos problemas do dia a dia no interior da sala de aula e
da escola onde atua profissionalmente. Atuando dessa forma, acredita-se que os alunos sao
compreendidos como protagonistas no processo de ensino e aprendizagem e a participacao
ativa dos educandos permite que expressem 0 préprio pensamento e estabelecam dialogo
reflexivo em funcdo da transformacdo e producdo do conhecimento e da cultura como
fendmeno que impulsiona a ascensd@o humana.

Considerando a pratica docente como préatica social, sistematizada e planejada,
esta se realiza cotidianamente com o propdsito de mudar o panorama vigente em diferentes
locais. Assim, o professor convive com um desafio constante: tentar formar os alunos com o
exercicio da critica para a transformacao das condi¢des sociais vigentes, com vistas a superar
desigualdades e propiciar emancipacao social e humana.

Sendo assim, o exercicio da docéncia foi e continuara sendo alvo de inimeras
discussdes no cenario da educacdo nacional. O professor de matematica, lida com uma ciéncia
que se constitui de um sistema formal de pensamento desenvolvido pelo ser humano para
calcular, conjecturar, reconhecer, classificar e explorar grandezas. O tempo passa e,
consequentemente, 0 ensino de matematica tem passado por significativas transformacdes, o
que permite dizer que “matematica ¢ o estilo de pensamento dos dias de hoje, a linguagem
adequada para expressar as reflexdes sobre a natureza e as maneiras de explicacdo. Isso tem

naturalmente importantes raizes e implicagdes filoséficas” (D’AMBROSIO, 2009, p. 58).
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A atuacdo docente no ensino de Matematica deve recorrer a filosofia da praxis,
tomando como objeto de estudo o fazer pedagdgico em Matematica para articular a formacao
no efetivo exercicio da profissdo ao desenvolvimento profissional. Esta articulacdo deve
proporcionar ao professor novas reflexdes sobre sua acdo profissional e novos caminhos para
0 desenvolvimento de uma pratica capaz de dialogar com o seu movimento historico,
construindo mecanismos de interagdo para interferir no seu campo de atuagédo profissional e

na comunidade onde se encontra inserido.

4.3 Teoria e praxis na perspectiva do professor reflexivo

A atuacdo docente esta impregnada de elementos decorrentes dos campos teorico
e préatico. Os processos de formacdo de professores apresentam estes dois universos como
componentes indispensaveis para o desenvolvimento profissional do sujeito que opta pela
docéncia. Enquanto campos diferentes, teoria e préatica se interceptam para a construcdo de
significados, permitindo o desenvolvimento de novas aprendizagens contribuindo para o
aperfeicoamento e transformacao de processos dindmicos de autoformacéo.

Nesse sentido, o professor precisa interiorizar estes preceitos para em seu fazer
diario, interconectar tais elementos e assumir a responsabilidade de mediador do processo de
ensino e aprendizagem. Sobre as relacdes entre teoria e praxis, Vasquez (2007, p. 117) aponta
que “por si prépria, a teoria € inoperantes, ou seja, ndo se realiza; sua eficacia € condicionada
pela existéncia de uma necessidade radical que se expresse como critica radical e que, por sua
vez, torna possivel sua aceitagao”.

A préaxis é uma atividade humana que fomenta transformacdo, a qual deve
impulsionar novas ideias, desejos, vontades, teorias, que, por sua vez, podem desenvolver
novas praticas mediatizadas por circunstancias ja transformadas, de modo que nem a teoria se
apresente como um dogma e nem a pratica se cristaliza numa alienacao. “A praxis €, portanto,
a revolucédo, ou a critica radical que, correspondendo as necessidades radicais, humanas, passa
do plano tedrico ao pratico” (op. cit. p. 117).

O exercicio diario da docéncia permite ao professor compreender essa dindmica
na medida em que seu campo de atuacdo — a escola e, especialmente, a sala de aula — sdo
compreendidos como terrenos fundamentais para novas aprendizagens sobre 0s campos

tedrico e pratico, e, conduzem, simultaneamente, a formacdo em servi¢o, por meio de um


http://pt.wikipedia.org/wiki/Dogma
http://pt.wikipedia.org/wiki/Aliena%C3%A7%C3%A3o
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conjunto de investigacBes e reflexes centradas na prética de sala de aula e no contexto
escolar.

A prética pedagogica reflexiva pode ser uma estratégia para a formagdo em
servico e a construcdo de novos saberes oriundos do fazer profissional. Esta acdo deve
fomentar o0 desenvolvimento pessoal, profissional e institucional do professor,
potencializando o trabalho coletivo para transformar a pratica possibilitando mudangas no
fazer docente e melhorias epistemoldgicas para o exercicio da profissdo. No ambito do
exercicio da docéncia, é preciso compreender a formagdo como um dos mecanismos decisivos
para desencadear processos de mudanca e de inovagdo no cenéario educacional, a partir de uma

formacdo permanente. Imbernén (2009, p. 47) afirma que:

A formagdo permanente deve apoiar-se, criar cenarios e potencializar uma reflexdo
real dos sujeitos sobre sua pratica docente nos centros e nos territdrios, de modo que
Ihes permita examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas
atitudes etc., potencializando um processo constante de autoavaliacdo do que se faz
e analisando o porqué se faz.

Nesse sentido, a formacdo € uma necessidade e um desejo subjetivo de cada
profissional, compreendida como um processo complexo que esté indissociavelmente ligada a
producdo de sentidos sobre as vivéncias pessoas e experiéncias profissionais. Assim, 0
interesse em investigar a propria pratica e a experiéncia profissional traduz-se em um
investimento de formacdo permanente, onde a reflexdo é condicdo necessaria para a producao
de saberes como questdo vital no desenvolvimento do professor.

Carvalho & Perez (2009) alertam que, dentre os problemas que assolam o
exercicio da docéncia, a falta de motivacdo para estudar Matematica pode ser um fator
preponderante para cair na rotina e ndo buscar novos caminhos para 0 Seu ensino. A
desmotivacdo pode resultar em método de ensino que utiliza excessivamente a abstracdo, bem
como linguagem e simbolismo particular de uma ciéncia, sem a consideracdo dos saberes
contextuais do cotidiano.

Os tempos atuais exigem da docéncia, ndo especificamente competéncias e
habilidades cultural, cientifica e pedagodgica, mas também de ordem pessoal e social,
influenciando diretamente na identidade do professor e nas suas concepg¢des sobre educacao,
escola, ensino de matematica, processo de ensino-aprendizagem e curriculo.

Na dindmica da formacdo em servico atrelada a perspectiva do professor
reflexivo, faz-se necessario que o profissional compreenda a reflexdo como um dispositivo em
que o professor oportuniza a si mesmo analisar sua pratica. Essa andlise, permite evidenciar

os limites e as possibilidades de aprendizagem dos alunos, os caminhos metodoldgicos
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utilizados em sala de aula e sua viabilidade, a implementacdo e avaliacdo de projetos, a
partilha de ideias com colegas e alunos, estimulando discussfes coletivas. Nesse sentido,
Novoa (1995, p. 25) advoga que a formacdo deve se construir por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre a prética e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso € tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Ghedin (2010) aponta que a reflex&o sobre a pratica constitui o questionamento da
pratica e um questionamento efetivo inclui intervences e mudancas. Nessa perspectiva, a
pratica docente reflexiva é o ponto de partida para construcdo de saberes e espaco de
producdo de saberes. Neste cenario, a experiéncia ganha relevancia, pois parte do saber-fazer,
préprio da profissao, aonde a reflexdo vai além de um simples meio de efetivacdo de saberes.

O mundo da experiéncia revela-se como um conjunto de vivéncias constituidas de
caracteristicas peculiares, as quais foram experimentadas em momentos distintos da carreira
docente e fazem parte de cabedal de saberes que acabam legitimando a atuacdo do professor
como um profissional capaz de desenvolver novos saberes a partir de sua experiéncia no
campo educacional e, consequentemente, em sala de aula. A partir das experiéncias,
seguramente o professor encara a atividade docente como uma possibilidade de crescimento e
transformacdo, pois em sala de aula a acdo do professor deve voltar-se para o corpo de
conhecimentos com o qual trabalha, definindo os caminhos possiveis para aproximar o
educando do desconhecido, fazendo com que este se aproprie dos conteddos que, até entéo,
ndo lhe eram acessiveis.

O vivenciado na pratica cotidiana nas aulas de Matematica apresenta situacGes de
ensino e aprendizagem que exigem do professor um tratamento especial em relacdo ao
desenvolvimento do educando e seu desempenho como profissional. Essa conjuntura submete
o professor a pensar, a refletir e a analisar sua pratica, verificando quais os limites e as
possibilidades de sua atuacdo frente ao desenvolvimento dos educandos como resultado de

sua atuacdo. Perrenoud (2002, p. 123) defende que:

[...] a andlise das préaticas sO pode causar efeitos reais de transformacgdo se o
profissional se envolver de fato com o processo. E raro conseguir transformar
apenas quando se torna conhecimento das conclusfes de uma analise realizada por
outro. Cada participante deve desempenhar um papel ativo na anélise de sua propria
prética; ainda que ndo seja a Unica fonte dos relacionamentos, das hipéteses, das
“Intuicdes analiticas” e das interpretagdes, s6 pode utiliza-las caso se apropriar delas
e a elas aderir, in fine, como se proviessem dele. Portanto, a analise das praticas
como procedimento de transformac&o é concebida como uma autoanélise.

O que o professor pensa em relacdo ao ensino e a sua pratica, influencia na

maneira de como vai ensinar e efetivar novas praticas. Para tanto é necessario investir na
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formacdo em servico e manter contato com concepgdes e fendmenos de ensino e
aprendizagem, ndo se esquecendo de refletir sobre sua atuagdo pedagdgica.

Perrenoud (2002) mostra que um professor reflexivo aproveita todas as situagdes
vividas na escola e na sala de aula como veiculo de aprendizagem, procedendo como um
consciente sujeito inacabado que carece analisar mecanismos simbdlicos e incidentes praticos
para rever as hip6teses mais evidentes confrontd-las com a situacdo e, se isso ndo for
suficiente, constroi outras, pedindo ajuda ou recorrendo a fundamentos adequados.

O que torna um professor reflexivo é a sua capacidade de compreender a sua
atuacdo didatico-pedagogica como um espaco fértil para aprender a docéncia em diferentes
tempos. Entretanto, é preciso atentar para 0 contexto vigente e estreitar a sintonia entre 0s
saberes da formacdo inicial, os saberes disciplinares, os saberes curriculares, os saberes da
experiéncia para dar mais qualidade ao seu desempenho profissional.

A multiplicidade de informacdes existentes e disponibilizadas na atualidade exige
do professor competéncias peculiares para que este, no exercicio da docéncia, ndo se restrinja
a um simples transmissor de saberes. Na perspectiva do professor reflexivo, o professor de
matematica deve levar em consideracdo os elementos que compdem o triangulo da atuagéo

didatica (FIGURA 7), compreendendo a grandeza e o papel desses elementos.

FIGURA 7 — Tridngulo da atuacdo didatica

ATUACAO
DIDATICA

PROFESSOR

Fonte: Formatacdo a partir de Alarcéo (2010, p. 27)

As mdltiplas relacbes pedagogicas existentes na dindmica da atuacdo docente
concentram-se especialmente em desenvolver atividades inerentes ao processo de ensino e
aprendizagem. Neste processo, o saber deve ser concebido como o resultado das experiéncias
vivenciadas pelo ser humano e precisa ser disponibilizado as futuras geragfes como um

dispositivo, cuja variedade de fontes sdo inimeras. No vértice do tridngulo da (FIGURA 7),
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destaca-se 0 saber que é um canal de ascensdo humana, exercicio de cidadania e construcao
de novos saberes a partir da reflexdo. A necessidade de utilizar a informagéo de forma rapida
e flexivel sdo exigéncias de um tempo em que a informacdo, a comunicacao e a producdo de
diferentes saberes acontecem de forma acentuada.

Nesse cenério, o professor deve apropriar-se de diferentes saberes para
desempenhar a mediacdo entre o aluno e o conhecimento. A execucdo dessa mediacdo nédo
uma tarefa facil, a concepcéo de ideias e mecanismos metodoldgicos permitem ao professor
aproximar o aluno do seu objeto de estudo, os saberes que até entdo sdo desconhecidos para o
educando. Na tarefa de mediador, o professor deve planejar, executar e avaliar o seu trabalho
refletindo, avaliando e tomando novas decisdes em relacdo ao seu fazer pedagdgico.

Dessa forma, a atividade pratica do professor, consciente e refletida, é a praxis, no
momento de juncdo entre 0 pensamento e a acao, a teoria e a pratica. Na praxis docente os
fendmenos de ensino e aprendizagem devem ser concebidos como elementos tedricos, 0s
quais podem redimensionar a execuc¢do da tarefa de ensinar. , na perspectiva de compreender

tais fendmenos, 0s quais sdo descritos a seguir no Quadro 7.

Quadro 7 — Fenémenos de ensino e aprendizagem

Baseado no contrato social de Russeou configura-se como conjunto de
expectativas que temos dos estudantes em relacdo a aprendizagem, bem como,
Contrato didatico por parte dos estudantes em relacdo a “ensinagem do professor ¢ possui duas
naturezas: Gestdo logistica e gestdo do conhecimento em sala de aula, podendo
ser implicito ou explicito.

Se trata da comunidade académica, propriamente dita, e sua socializacdo de
Saber académico conhecimentos, tendo em vista, inclusive, seus rituais de passagem e progressao
na comunidade académica.

Transposi¢do de saberes | E a interpretacdo de um determinado tipo de saber em outra estrutura de saber.
Transposi¢do didatica E a interpretacdo do saber cientifico na estrutura do saber escolar.

E a estrutura organizacional para a apresentacdo de conteldos e enunciados
cientificos de forma didatica.

Metodologia de pesquisa em educacdo que é estruturada no planejamento
didatico, construindo um tipo de pesquisa agao-participante que se estruturam em
quatro etapas, respectivamente:

Anaélise preliminar: Etapa em que o pesquisador estuda a epistemologia do tema
que se pretende ensinar em diversos aspectos considerando obstaculos
epistemoldgicos, evolugdo do saber, ergonomia, aspetos comunicacionais,
Engenharia didatica/ | aspectos psicossociais, cognitivos entre outros.

pedagogica Anélise a priori: Tendo desenvolvido a analise preliminar, é o periodo de
desenvolvimento das atividades didaticas do saber a ensinar, considerando
variaveis de controle para a averiguagdo dos fendbmenos didaticos que se pretende
averiguar.

Experimentacdo: Momento de aplicacdo e realizacdo das atividades didaticas
desenvolvidas na andlise a priori.

Analise a posteriori: E a confrontagio entre as atividades propostas (analise a
priori) em relacdo a sua pratica (experimentacdo), trata-se da avaliagdo processual
continuada e da avaliagdo final.

Sequencia didatica
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Séo as dificuldades inerentes ao saber cientifico e ao saber que se pretende
ensinar. Afinal se o pesquisador teve dificuldades de entendimento em relagdo ao
saber cientifico, é natural aos estudantes ter dificuldades de aprendizagem.

Obstaculos
epistemoldgicos

Fonte: Pesquisa direta.

O professor de Matemética depara-se com os fendmenos apresentados
anteriormente no exercicio diario da docéncia. Isso exige do professor posicionamento critico
em relacdo ao seu fazer, sistematizando uma pratica pedagdgica reflexiva, como exame
continuo que faz da sua pratica, tomando como base o conhecimento que possui sobre a
prépria prética, o conhecimento pedagodgico e o contexto educacional onde se encontra.

O inicio do processo de compreensdo e de melhoria do ensino, pode ser concebido
na medida em que a reflex&o do professor sobre o seu fazer se efetiva, tentando transformar a
realidade cotidiana da sala de aula e da escola. “Ao entrar na sala de aula o professor penetra
em um ambiente de trabalho construido de interagdes humanas” (TARDIF, 2002, p. 118).

Ao agir, o professor € forcado a tomar decisdes, a fazer escolhas, etc., resultantes de
julgamentos profissionais que ndo se limitam a fatos, isto é, a um saber empirico. Na
realidade, o professor se baseia em varios tipos de juizo para estruturar e orientar a
sua atividade profissional. [...] ele se baseia em sua “experiéncia vivida” como fonte

viva de sentido a partir da qual o passado lhe permite esclarecer o presente e
antecipar o futuro. (TARDIF, 2002, 210)

No enfoque da docéncia reflexiva, o professor volta-se para a sua atuacdo para
transformar sua pratica em objeto de estudo numa perspectiva critica. Na direcdo de novas
aprendizagens sobre a atividade docente, a reflexdo prévia sobre o seu trabalho envolve
planejamento, andlise da realidade da sala de aula — condi¢des de aprendizagem dos
educandos, formulacdo de hipdteses e levantamento de recursos didaticos. Com isso se
analisa, se avalia, tentando-se compreender a pratica para agir de forma melhorada.

Perez (2005, p. 42) assegura que “[...] a chave da competéncia profissional é a
capacidade de equacionar e resolver problemas da prética [...]. E preciso estudo, trabalho,
pesquisa para renovar e, sobretudo, reflexdo para ndo ensinar apenas “o que” e “como” lhe foi
ensinado”. Contreras (2002) apresenta o professor como pesquisador de sua prépria pratica,
transformando-a em objeto de indagacéo dirigida a melhoria de suas qualidades educativas.

A prética reflexiva é pratica social, pois expressa a necessidade de transformacao,
atrelada ao desejo de mudanca de paradigmas que circundam a préatica profissional do
professor no contexto escolar. Entretanto, o desenvolvimento de diferentes posturas e praticas
educativas contribui para a emancipacdo das formas de execucdo do exercicio docente, 0s
quais modificam pensamentos que se configuram em transformacdo e diferenciacdo de

praticas cotidianas.
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N&o é possivel ensinar bem e com significado se o professor — responsavel pela
tarefa de ensinar — ndo desenvolveu competéncias basicas para o oficio que se propde
desenvolver. Atuar na docéncia e fazer da propria atuacdo objeto de analise e investigacao é
um desafio proposto ao professor que manifesta 0 desejo de propor a si mesmo uma nova
epistemologia da pratica. Lima & Gomes (2010) alerta que vivemos momentos incertezas que
se traduzem de variadas maneiras na vida humana em geral, e, em particular, nas instituicoes
educacionais. Tempo de transformacGes rapidas, tempo que deixa suas marcas na marcha da
globalizagéo, de tantas desigualdades e distancias sociais.

O professor na perspectiva do professor reflexivo deve conceber o meio onde se
encontra como espaco entrelagado por possibilidades de aprender conhecimentos novos, cujas
fontes séo variadas e os significados se diferenciam na medida em que 0s sujeitos se situam
em um contexto denominado sociedade da informac&o. Nessa sociedade alunos, professores e

escolas possuem caracteristicas particulares como mostra a (FIGURA 8).

Figura 8 — Alunos, professores e escola face a sociedade da informacéo.

v’ Seres aprendentes;
v Aprendizagem: modo continuo de compreender melhor o
0s mundo.
> —» | v Sala de aula: Espaco dinamico onde se procura e se
ALUNOS produz conhecimento.
v Passaram a definir os seus préprios objetivos e a tentar
alcanca-los.
SR
E v" Criar, estruturar e dinamizar situagdes de aprendizagem.
g o v' Estimular a aprendizagem e a autoconfianca.
< ,ifj v’ Gestao flexivel do curriculo.
a g a 0S > v Ser um professor reflexivo numa comunidade reflexiva.
o = - | PROFESSORES v Considerar-se num constante processo de autoformacéo e
8 H:J identificaco profissional.
% v Desafio: Ajudar os educandos a desenvolver a capacidade
\ ) de trabalho autdnomo e colaborativo.
v' A alteragdo dos processos de aprendizagem implica
o A -, também uma nova organizacéo da escola.
" ESCOLA v Oportunizar condi¢Bes que permitam aos alunos aprender
a aprender.
v’ Espaco pedagdgico multidisciplinar.
v Programa de formacéo para os professores.
v" A escola reflexiva ndo é telecomandada, é autogerida.

Fonte: Formatacdo a partir de Alarcdo (2010, p. 28-41).

Especificamente aprender, ensinar, compartilhar saberes, gerir conhecimento na

escola sdo acdes que do professor capacidade de antever as exigéncias do presente projetando-
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se para o futuro e trabalhar na tentativa de preparar seus alunos para o enfrentamento dos
desafios que ainda ndo se manifestaram.

O saber da experiéncia, enquanto saber adquirido no espaco da docéncia e com a
pratica, deve permitir ao professor novas possibilidades de atuacdo docente para desenvolver
nos educandos uma visdo realista do mundo, ensinando-os a refletir sobre as prdprias acdes,
pensando, agindo e enfrentando as adversidades com racionalidade. Conforme afirmagéo de
Pimenta (2005, p. 20) os “saberes da experiencia sdo também aqueles que os professres
produzem no seu cotidiano docente, num processo permaneste de reflexdo sobre sua prética,
mediatizada pelo de outrem — colegas de trabalho, textos produzidos por outros educadores”.

Os professores de Matematica que atuam do 6° ao 9° ano do ensino fundamental
no municipio de Cedro sdo profissionais com experiéncia, em sua maioria formados em
pedagogia. Esses professores atuam na disciplina especifica por apresentar alguma afinidade
ou bem estar em relacdo aos conteudos matematicos. Esta pesquisa parte do pressuposto de
que a interferéncia destes na mediacdo das situacdes didaticas desenvolvidas em suas aulas,
possivelmente, tornem-se referéncias para um processo reflexivo da propria pratica, pois
abriga saberes proprios do campo da educacdo que permite uma leitura mais ampla e
enriquecida do processo educativo.

A partir das experiéncias vividas no dia a dia da sala de aula, dos encontros
pedagdgicos promovidos pelas escolas e de outras experiéncias, o professor de Matematica,
pode mobilizar saberes que, Ihe permita estimular os estudantes para a aprendizagem dos
conteldos matematicos, situando aplicacdes matematicas ao cotidiano, mostrando ao aluno
que os contetidos estudados em sala possuem importancia para situacdes praticas que serao
vivenciadas pelos educandos em atividades praticas de sua vida. Alids, a formacdo em
educacdo dos professores que assumiram a docéncia em matematica potencializa uma
aprendizagem significativa, arrimada com os saberes da vida dos alunos.

Diante desses elementos, os professores podem desenvolve uma acdo docente que
se lhe apresente como um momento também de sua aprendizagem, nos termos do que
apresentou-se no conceito de epistemologia da préatica. Assim, a docéncia em Matematica,
pode se constituir num processo de formacdo continua, em que o dialogo sobre as bases
tedrico-epistemologicas assentam-se as vivéncias do cotidiano escolar a luz das vivéncias dos
atores no espaco da sala de aula.

No capitulo seguinte, apresenta-se uma abordagem qualitativa dos professores de
matematica do municipio de Cedro, em torno da epistemologia da préatica e do conceito de

professor reflexivo.



5 EPISTEMOLOGIA DA PRATICA E O CONCEITO DE PROFESSOR
REFLEXIVO: UMA ABORDAGEM QUALITATIVA DOS PROFESSORES DE
MATEMATICA DO MUNICIPIO DE CEDRO

Neste capitulo, procura-se discutir a pratica docente como espago oportuno para a
producdo de novos conhecimentos sobre a docéncia. O cotidiano da profissdo oportuniza ao
professor deparar-se com situagdes e experiéncias que contribuirdo para a sua formacéo e o
seu aperfeicoamento diante da atividade de ensinar e aprender. Esta consciéncia despertara no
professor de matematica o desejo de refletir sobre sua pratica como forma de ressignificar a
teoria. Neste contexto, continuar aprendendo deve compreendido como necessidade para
encarar as mudancas e os paradigmas da sociedade contemporanea.

Apresentam-se as caracteristicas da pesquisa, bem como o0s caminhos
metodologicos pelos quais se percorreu, situando historicamente o campo e 0s sujeitos da
pesquisa. Destacam-se ainda os objetivos e questdes da pesquisa e apresenta-se uma
abordagem qualitativa dos professores de matematica do municipio de Cedro que lecionam do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.

5.1 Caracterizagdo da pesquisa

A pesquisa caracteriza-se por dois métodos de abordagem: a indutiva e a dialética.
Com a abordagem indutiva, observou-se o fenémeno pesquisado, descobrindo as relacfes
existentes entre eles para se fazer generalizacdes de tais relacGes, isto é, observa-se casos
particulares para se fazer as conclusdes. E importante destacar que a abordagem indutiva,
busca compreender os multiplos inter-relacionamentos entre as dimensdes que surgem dos
dados sem fazer suposicdes a priori sobre tais relacdes.

Com a abordagem dialética, analisou-se o objeto pesquisado, interpretando a
realidade e verificando os fatos que ocorrem no contexto em estudo. Estes fatos ndo podem
ser compreendidos isoladamente, o que evidencia a necessidade de se realizar analises e
discussdes sobre o objeto estudado.

Quanto aos procedimentos de pesquisa, inicialmente realizou-se a pesquisa
bibliogréafica. Esta envolve a parte inicial do estudo e busca referenciais tedricos mais recentes

gue abordam o assunto em estudo. Em seguida, desenvolveu-se a pesquisa do tipo qualitativa
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que, conforme (BOGDAN & BIKLEN, 1994) apresenta caracteristicas fundamentais para a
investigacao, pois a fonte direta dos dados é o ambiente natural, compreendido nessa pesquisa
como ambiente social, e o investigador é o agente da coleta dos dados. Os dados possuem
carater descritivo, o investigador interessa-se mais pelo processo em si, do que propriamente
os resultados, a anélise dos dados é feita de forma indutiva e a compreenséo dos significados
que os participantes atribuem a suas experiéncias tem importancia fundamental.

Dentre os varios tipos de abordagens qualitativas, optou-se por realizar um estudo
de caso por ser, um estudo empirico que investiga o fendmeno em seu contexto mediante o
uso de variaveis que Ihes permita explicitar o comportamento do mesmo e é caracterizado
pelo estudo profundo de poucos fatos, de modo a permitir um amplo conhecimento do objeto
de estudo que é tratado como uma representacdo singular da realidade e historicamente
situada.

Para Yin (2005, p. 32), o estudo de caso “é¢ uma investigacdo empirica que
investiga um fenbmeno contemporaneo dentro do seu contexto da vida real, especialmente
quando os limites entre o fendmeno e 0 contexto nao estdo claramente definidos” e visam a
descoberta, caracteristica que se fundamenta no pressuposto de que o conhecimento nédo é
algo acabado, havera sempre um acabamento precario, provisério, portanto; o conhecimento é

visto como algo que se constrai se faz e se refaz constantemente (MACEDO, 2002).

5.2 Situando historicamente o campo de pesquisa

A pesquisa delineou-se no municipio de Cedro, situado na Regido Centro-Sul do
estado de Cear4, com area demografica de 725,79 km? e encontra-se a aproximadamente, 400
km da capital cearense. Sua historia € marcada por luta e muito trabalho de uma gente
sertaneja cujas raizes estdo fixadas em tradicGes e costumes que sdo cultivados até hoje sem
perder de vista a contemporaneidade.

As terras dessa regido se situavam entre as serras da Mutuca, de Santa Maria e do
Bogueirdo entre os rios Jaguaribe e Salgado, as quais eram habitadas por diversas tribos
indigenas dentre elas os indios Icd, Icozinho e Quixeld. Com a expansdo da pecuéria no
século XVII e a mineracdo no seculo XVIII surgiram na regido fazendas de gado, uma das

maiores foi a Fazenda do Cedro.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Jaguaribe
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rio_Salgado
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ic%C3%B3s
http://pt.wikipedia.org/wiki/Quixel%C3%B4s
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A cidade de Cedro tem como marco inicial a compra da Fazenda Cedro pelo
Senhor Jodo Céndido da Costa, que contava com duas casas: uma localizada no morro e a
outra na parte baixa, no meio do Carnaubal. Nesse periodo registraram-se doacGes de
terrenos, propiciando o povoamento. A necessidade de intercambio entre Crato e Fortaleza,
favoreceu a construcdo da estrada de ferro que muito favoreceu a Fazenda, elevando-a a

categoria de vila.

Foto 1 — Casa do Senhor Jodo Candido da Costa Foto 2 — Estacédo Ferroviaria de Cedro

Primeira casa do Municipio de Cedro

Fonte: Geraldo Fotografia. Disponivel em http://www.imopec.org.br/?qg=node/182

Em 1915 houve uma seca que assolou o Ceara. Com isso, chegou em Fazenda
Doutor Zabulon com uma turma de operarios para a construgdo da ferrovia que hoje
liga Fortaleza a Crato e que teria que passar pela Fazenda onde tinha abundancia de agua para
abastecer o pessoal. Em 15 de Novembro de 1916, a via férrea ligando Fortaleza a Crato foi
inaugurada, em convénio com o Governo Federal.

Na ocasido, veio a Cedro o Senador Jodo Tome da Silva, governador do Ceard, o
qual se impressionou com o dinamismo do Senhor Jodo Céandido e elevou o povoamento de
Cedro a categoria de vila, pertencente ao municipio de Varzea Alegre.

A partir de entdo, o povoado de Cedro comeca a ter novo impulso. Nos primeiros
anos de desenvolvimento, surge o desejo de independéncia, conclamando o povoado a lutar
cada dia com maior impulso para a transformacdo da vila em cidade. Pouco a pouco se
erguiam casas, fundaram-se casas de comércio e capelinhas. De inicio, recebeu 0 nome de
"Cedrinho de Acucar" pelos habitantes da época, como um atestado de bondade e atracdo do
lugar. Foi exatamente nesse tempo que o0 nome de Jodo Candido projetou-se rapidamente no
anuario da regido, atingindo o apice do prestigio social local por ele ser a Unica autoridade
para resolver todos 0s casos.

Em 1881 a Fazenda Cedro tornou-se Distrito por ato provincial de 24 de fevereiro

do mesmo ano. Em 1911, o distrito de Cedro, tornou-se territorio pertencente ao municipio de



http://pt.wikipedia.org/wiki/Crato
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fortaleza
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vila
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cear%C3%A1
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fortaleza
http://pt.wikipedia.org/wiki/Crato
http://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81gua
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fortaleza
http://pt.wikipedia.org/wiki/Crato
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Tom%C3%A9_da_Silva
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vila
http://pt.wikipedia.org/wiki/V%C3%A1rzea_Alegre
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vila
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cidade
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Varzea Alegre, que foi elevado a categoria de vila com a denominagdo de Cedro. Pela lei
estadual n°® 1725, de 09 de julho de 1920, com territério desmembrado do municipio de
Varzea Alegre, a vila tornou-se cidade.

Localizado na Macrorregido de Planejamento Cariri Centro-Sul, Mesorregido
Centro-Sul Cearense e Microrregido de Iguatu, os componentes ambientais do municipio sdo
constituidos por relevo marcado por depressdes sertanejas e macicos residuais, com solos
aluviais, ndo calcério, solos lit6licos, planossolo solédico e podzolico vermelho-amarelado. O
clima predominante é o tropical quente semi-arido e a vegetacao tipica € a caatinga arbustiva
densa e floresta mista dicotilo-palmacea e bacia hidrografica salgada.

Quanto a divisdo politico- administrativa, o municipio estd dividido em sete
distritos: Cedro (sede), Assuncdo, Véarzea da Concei¢cdo, Candeias, Lajedo, Santo Antdnio e
S@o Miguel, limitando-se ao Norte com o0s municipios de Ico e Iguatd, ao Sul com os
municipios de Varzea Alegre e Lavras da Mangabeira, ao Leste com 0os municipios de Lavras

da Mangabeira e Icé e a Oeste com municipios de Iguatu, Carius e Varzea Alegre.

Figura 9 — Localizagdo do Municipio de Cedro no Estado do Ceara e Divisao Politico-Administrativa

P\’“r C .‘?“
ST 2Es —

v 5 MY Carits
) N

Varzea Alegre

O Baixio Lavras da

Mangabeira

Fonte: Formatacdo a  partir do  Perfil Basico  Municipal, 2009. Disponivel em
http://www.ipece.ce.gov.br/publicacoes/perfil_basico/pbm-2009/Cedro_Br_office.pdf

5.3 Procedimentos metodologicos

Os procedimentos metodolégicos de uma investigacdo revelam os compromissos

assumidos pelo pesquisador com o universo pesquisado, além de indicar futuras
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possibilidades de investigacdo. Dada sua complexidade, tal fendmeno necessita de
um tratamento investigativo adequado. Compreende-se a questdo metodolégica como a
procura por caminhos que se julgam eficazes, adequados e consistentes, que sejam
compativeis com os objetivos e a finalidade da pesquisa.

Para o desenvolvimento desse estudo, optou-se pela realizacdo de uma pesquisa
qualitativa, por considerar que ela apreende melhor a multiplicidade de sentidos presentes no
universo pesquisado. Por meio dessa abordagem, estabelece-se uma relagdo entre o pesquisador e
0 pesquisado, trabalhando com um universo de significados de uma realidade que ndo pode ser
quantificada. Na visdo de Polak e Diniz (20011, p. 67) a pesquisa qualitativa “considera a
concepcdo de mundo do pesquisador, sua subjetividade e busca compreender fendmenos
vivenciados pelos sujeitos, considerando assim sua interpretagdo sobre o objeto estudado™.

Inicialmente, primou-se pela pesquisa bibliografica que consistiu na procura de
referéncias tedricas publicadas em livros, artigos, documentos etc., para se analisar as
contribuicdes cientificas relacionadas ao assunto em questdo. Essa procura constituiu de
leituras, analises e interpretacéo de livros, periodicos, textos legais, fotos, etc. Com a pesquisa
bibliografica procurou-se fundamentar o trabalho, dissertando sobre a formacdo de
professores para o ensino de Matematica. Estes referenciais tedricos foram importantissimos
para desenvolvimento do estudo.

Diante dos objetivos da pesquisa, a coleta de dados fez-se por meio de entrevista
semiestruturada, dividida em oito eixos:

a) O eixo 1 refere-se a formacdo académica dos professores de matematica,

objetivando constatar a formacdo dos pesquisados.

b) Ja o eixo 2 trata do local de trabalho dos professores, com a finalidade de
verificar a quantidade de professores que atuam na zona urbana e na zona
rural.

c) O eixo 3 refere-se ao tempo de atuacdo docente na disciplina de matematica,
objetivando verificar a experiéncia dos professores com o ensino de
matematica.

d) Ja o eixo 4 trata da situacdo funcional dos professores, cujo objetivo foi
verificar o percentual de professores pertencente ao quadro efetivo e 0s
professores temporarios.

e) Nos eixos 5 e 6, as questdes reportavam-se a tematica que versavam sobre
pratica pedagdgica, ensino e formacdo em matematica. As perguntas foram

organizadas de modo que os respondentes especificassem a frequéncia: 1 —
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Sempre, 2 — Quase sempre, 3 — Nunca, 4 — N&o ver necessidade e
justificassem as respostas. Nesses eixos objetivou-se verificar se o0s
professores veem o0 seu fazer pedagdgico como espaco de formacgdo, na
medida em que refletem sobre a docéncia em Matematica.

f) Janos eixos 7 e 8, as questdes foram organizadas de modo que 0s pesquisados

especificassem a relevancia: 1 — Nenhuma Importancia; 2 — Importante; 3 —
Extremamente Importante e justificassem as respostas atribuidas as perguntas
que versaram sobre o professor, seus saberes sobre a pratica de ensino em
matematica e as compreensdo dos docentes acerca das implicacdes sociais da
praxis educativa. Esses eixos tinham por finalidade investigar se a pratica do
docente em matematica tem repercussdo na reavaliacdo que o mesmo faz da
propria praxis educativa.

Desses grandes eixos resultaram as respostas dos professores, cujo objetivo é
compreender como os professores de Matematica véem a sua pratica pedagdgica como espacgo
de sua prépria formacdo. Entende-se que investigar as contribui¢des da pratica profissional,
propde o desencadeamento de uma abordagem reflexiva sobre a pratica, apresentando-se
como aspecto importante para o desenvolvimento do professor de matematica, bem como
identificar os impactos que podem ser observados em suas acdes desenvolvidas em sala de

aula em decorréncia de suas reflexdes neste processo de formacéo.

5.4 Sujeitos da Pesquisa e Técnica de Coleta de Dados

Para a delimitacdo de sujeitos e l6cus da acdo, realizou-se a pesquisa no municipio
de Cedro, interior do Ceara, com os professores de Matematica em efetivo exercicio nas
escolas municipais que ofertam o Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano. Inicialmente, enviou-
se correspondéncia a Secretaria de Educacdo do municipio solicitando a mesma uma
concessao (Apéndice 1) para que o pesquisador pudesse desenvolver a pesquisa que estava se
propondo.

Com a concessdo da Secretaria Municipal de Educacdo, buscou-se difundir os
objetivos da pesquisa no Encontro Pedagdgico do més de junho de 2012, promovido pelo
Nucleo Pedagogico da Secretaria Municipal de Educacdo com os Coordenadores Pedagogicos

lotados nas escolas do municipio de Cedro.
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No Encontro Pedagdgico estavam presentes coordenadores de dezessete escolas.
Na ocasido, foram apresentados aos coordenadores 0s objetivos da pesquisa e a finalidade da
entrevista semiestruturada a ser desenvolvida com os professores de matematica do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental.

O pesquisador entregou aos coordenadores em um envelope uma carta explicativa
(Apéndice 1) e a entrevista (Apéndice Il1), os quais deveriam entregar aos professores de
matematica. A carta apresentava o detalhamento, os objetivos da pesquisa e explicitava a
liberdade de participar ou ndo da pesquisa, bem como, solicitava & concordancia em utilizar
o0s dados fornecidos pelos pesquisados, preservando seu anonimato.

Conforme Trivifios (1987, p. 146) a entrevista semiestruturada parte de “certos
questionamentos basicos, apoiados em teoria e hip6tese que interessam a pesquisa e que, em
seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, frutos de novas hipéteses que vao surgindo
a medida que se recebem as respostas do informante”. Dessa maneira, 0 pesquisado, segue sua
linha de pensamento e suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo pesquisador e
participa na elaboracdo do contetido da pesquisa.

Ao se elaborar um instrumento de coleta de dados, faz-se necessario listar 0s
aspectos importantes, verificando-se as perguntas formuladas contemplam os objetivos
delineados na pesquisa. Para a aplicacdo das entrevistas o pesquisador dirigiu-se a dez escolas
e por questbes geograficas, contou com a colaboracdo de coordenadores pedagdgicos, 0sS
quais mantém contato diario com os professores e se responsabilizaram em repassar para 0s
sujeitos da pesquisa a entrevista semiestruturada.

A contribuicdo dos coordenadores pedagogicos foi fundamental para a aplicacdo e
recebimento das entrevistas, pois 0 municipio conta com doze escolas sediadas na zona rural e

cinco sediadas na sede do municipio.

Foto 3—E. E. I. F. Leandro Alves da Costa Foto 4 — E. E. I. F. Jodo Batista Moreno
Sitio Agrovila - Distrito de Ubaldinho Sede do Distrito de Varzea da Conceicéo

Fonte: Acervo da escola Fonte: Acervo da escola
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Foto 5 — E. E. I. F. Antdnio Alves dos Santos Foto 6 — E. E. I. F. Antonio Pinheiro Torres
Sede do Distrito de Lagedo Sitio Caiana — Distrito de Vale do Machado

Fonte: Acervo da escola Fonte: Acervo da escola
Foto 7 — E. E. F. Gabriel Diniz Foto 8 — E. E. I. F. Antonieta Juca Marques
Sede do Municipio Sede do Municipio

-

: uf l e
 Faifer .
\ N

Fonte: Acervo da escola Fonte: Acervo da escola

As entrevistas foram utilizadas com o objetivo de coletar informacdes sobre:

(Alinea incluir) A prética pedagogica do professor no ensino de matematica, levando em

consideracdo o planejamento diario das aulas, a diversificacdo de estratégias para desenvolver

as atividades planejadas e a utilizacdo de diferentes recursos didaticos para facilitar o processo

de ensino e aprendizagem.

a)

b)

O ensino, a pratica docente e formacdo em Matematica, destacando a reflexdo
cotidiana sobre o fazer docente, a interacdo com colegas de trabalho e a
participacdo eventos promovidos pela escola (Encontros Pedagdgicos,
Planejamentos, etc.).

Os saberes docentes sobre a pratica como espago de construgdo do conhecimento
do professor de Matematica, o qual deve refletir sobre a propria pratica de ensino
em Matematica possibilitando a produgdo de novos saberes e, consequentemente,
encontrar novas alternativas para os problemas que emergem no dia a dia da sala

de aula.
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c) A compreensdo dos professores de Matemética acerca das implicacBes sociais,
econbmicas e politicas de sua praxis educativa, evidenciando o papel do
professor, na insercdo do aluno na sociedade, a repercussdo dessa praxis na
formacéo critica dos educandos analisando os resultados obtidos pelos alunos nas
avaliacOes para identificar os problemas de aprendizagem.

Dos vinte e trés professores de matematica que exercem a docéncia do 6° ao 9°
ano no Ensino Fundamental, dezoito aceitaram participar da pesquisa e cinco decidiram nao
participar justificando ndo dispor de tempo para a efetiva contribuigéo.

Com os dados em mdos verificou-se que o municipio conta com vinte e trés
professores, que exercem a docéncia na disciplina de matematica no Ensino Fundamental do
6° ao 9° ano. Constatou-se que o quadro de professores é constituido em sua totalidade de
professores com curso de nivel superior, sendo boa parte destes professores formados em
pedagogia e ndo possuindo habilitacdo para trabalhar com disciplina especifica.

Para o exercicio da docéncia do 6° ao 9° do Ensino Fundamental, a legislacdo
vigente determina habilitacdo especifica. Conforme o Nucleo pedagdgico da Secretaria de
Educacdo do Municipio de Cedro, o municipio ndo dispde de professores com formacéo
especifica para o exercicio da docéncia em Matematica. Com as demais disciplinas da matriz
curricular do 6° ao 9° ano, ndo é diferente. Diante desse quadro, para que 0s professores
lecionem em disciplinas especificas, precisam de uma autorizacdo da 172 Coordenadoria
Regional de Desenvolvimento da Educacdo (CREDE), 6rgdo da Secretaria de Educacdo do
Estado do Ceara (SEDUC), que autoriza os professores ensinarem mesmo sem habilitacéo e,
essa, tem validade de trés anos.

Na rede municipal de ensino, 62% dos professores dos pesquisados sao
licenciados em pedagogia, por esta razdo, aqueles que exercerem a docéncia do 6° ao 9° nas
diferentes disciplinas da matriz curricular, sdo autorizados pela CREDE 17 para
desenvolverem o processo de ensino e aprendizagem em disciplinas especificas das grandes
areas do conhecimento. 16% dos professores sdo licenciados em matematica, 11% sao
licenciados em pedagogia e em matematica e 5% estdo frequentando o Curso de Licenciatura
em Matemadtica, no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFCE) Campus
Cedro, precisamente entre o quinto e o oitavo semestre do curso.

O Gréfico 1 apresenta a formacdo académica do quadro de professores que

exercem a docéncia em Matematica no municipio de Cedro.
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Grafico 1 — Formacgdo académica inicial dos professores do municipio de Cedro que atuam na disciplina de
Matematica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental

= Licenciado em Pedagogia

m Licenciado em Matematica

® |icenciado em Pedagogia e Matematica 5%

m Cursando Licenciatura em Matematica

Fonte: Pesquisa direta

Quanto a formacdo académica continuada em nivel de Pds-graduacdo lato sensu,
50% dos professores ndo possuem curso de especializacdo, 29% sdo especialistas em
Metodologia do Ensino Basico e 21% sdo especialistas em Psicopedagogia e Gestao.

Verifica-se que nenhum professor de matematica da rede municipal é especialista
em educacdo matematica, formacdo que, possivelmente poderia contribuir para melhor
desenvolver o processo de ensino-aprendizagem matematica.

O Grafico 2 apresenta a formacdo académica em nivel de especializacdo do

quadro de professores que exercem a docéncia em matematica no municipio de Cedro.

Grafico 2 — Pos-graduacdo lato sensu dos professores do municipio de Cedro que exercem a docéncia na

disciplina de Matematica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental

® Psicopedagogia e Gestéo

= Metodologia do Ensino Basico

® Nao possuem especializagdo

Fonte: Pesquisa direta

E necessario destacar que possivelmente a motivacdo para concluir um curso de
pos-graduacéo, tenha se dado por conta da aprovagdo e implantacdo do Plano de Cargos e
Carreira do Magistério no municipio. Com as diretrizes desse plano, os professores passaram

a receber conforme a titulagdo universitaria que apresentavam. Isso pode ter fomentado a
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busca por cursos de especializacdo e, acabaram frequentado cursos que ndo dialogavam
diretamente com a area especifica de atuagdo. Conforme os dados revelados, a motivacdo para
especializar-se, seria a diferenca salarial que a certificagdo propiciaria.

No que tange ao tempo de exercicio na docéncia, verificou-se que o quadro de
professores que atuam na disciplina de matematica é experiente: 13% dos professores atuam a
menos de cinco anos, 26% entre seis e dez anos, 26% entre onze e quinze anos, 18% entre
dezesseis e vinte anos e 17% entre vinte e um e vinte e cinco anos.

O Grafico 3 apresenta o tempo de exercicio no magistério na disciplina de
Matematica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental

Grafico 3 — Tempo de exercicio na atuacdo docente na disciplina de Matematica do 6° ao 9° ano do Ensino

Fundamental

® Entre6 e 10 anos

® Entrel1l e 15 anos

® Entre 16 e 20 anos

H Entre 21 e 25 anos

= Superior a 25 anos

Fonte: Pesquisa direta

Quanto ao tempo de servico, verifica-se que o corpo docente da disciplina de
matematica do municipio do Cedro, constitui-se de professores que apresentam diferentes
tempos de exercicio na docéncia. Alguns com mais tempo de caminhada, outros com menos.
Com tempo de atuagdo superior a 25 anos, ndo existe nenhum professor, pois quando as
professoras completam esse tempo de servico, aposentam-se, ja os professores, somente com
30 anos de servico.

Em relacdo a situacdo funcional dos professores verifica-se que 87% pertencem ao
quadro permanente e foram selecionados por meio de concurso de provas e titulos. Os
professores com contrato temporario representam um percentual de 13% e, conforme a
Secretaria Municipal de Educacdo, os contratos ocorrem em funcdo de afastamento ou
aposentadoria professores do quadro permanente.

O Gréfico 4 apresenta a situacdo funcional do professor de Matematica que atua

do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental no municipio de Cedro.
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Grafico 4 — Situacdo funcional do professor de Matematica que atua do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental no
municipio de Cedro

m Professor efetivo ® Professor contratado temporariamente

Fonte: Pesquisa direta

O municipio conta com um numero razoavel de professores efetivos. Isso é
reflexo do ultimo concurso publico para professores da rede municipal, que ocorreu no ano de
2004. Faz-se necessario destacar, que 0 municipio nunca ofertou vagas para professores com
formacao especifica como preconiza a legislacdo educacional para o exercicio da docéncia no
ensino fundamental do 6° ao 9° ano. O Ultimo concurso propiciou vagas para licenciados em
pedagogia, mostrando que a caréncia de professores era do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental. Por isso, a presenca de parte consideravel de pedagogos ministrando aulas de
matematica. Assim, na medida em que os candidatos foram selecionados e surgiram
caréncias, acabaram assumindo disciplinas do 6° ao 9° ano sem habilitacdo especifica. Além
disso, a escassez de trabalho na regido leva a que os professores ndo tenham alternativa além
de assumir a docéncia onde a caréncia se apresenta. Esse € o caso da docéncia em matematica.

Além disso, € preciso destacar que com o passar do tempo, professores
aposentam-se, afastam-se por problema de saude, passam em outros concursos publicos na
regido e deixam espacos nas escolas. 1sso faz com que o municipio contrata¢do de professores
provisoriamente seja uma constante na realidade educacional no municipio de Cedro.

As analises das questbes respondidas pelos professores que participaram da
pesquisa, por meio das entrevistas, foram feitas no sentido de refletir, observar e registrar as

respostas obtidas e identificar as contribuigdes para a pesquisa.
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5.5 Analise e discussao dos resultados

O referencial tedrico da investigacdo apoia-se na teoria da epistemologia da
prética, que segundo D’Avila (2012, p. 24) “estd baseada na ideia de que s6 aprendemos
significativamente aquilo que vivenciamos”. Segundo Tardif (2002), as pesquisas fundadas
nessa tendéncia sdo aquelas que respeitam e consideram a pratica profissional e 0 seu campo
empirico, no caso a escola enquanto campo de atuacao da profissdo docente.

Esta parte da pesquisa tem por finalidades estabelecer uma compreensdo dos
dados coletados, confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes
formuladas e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando ao contexto
cultural do qual faz parte.

A andlise das informacdes coletadas iniciou-se com a verificagdo do roteiro das
entrevistas semiestruradas aplicadas aos professores. Apds as transcricdes das entrevistas
foram analisadas as respostas e justificativas dos participantes da pesquisa.

Para a analise das questfes da entrevista, optou-se em organizar os dados por
questdes, destacando as contribuicdes de cada pesquisado e transcrevendo das entrevistas as
falas que expressam um carater significativo para analise.

A entrevista foi realizada com dezoito professores, e norteando-se por principios
éticos de preservacao dos participantes na pesquisa, optou-se por classificad-los por nimeros

naturais 1, 2, 3, ... (Professor 1; Professor 2; Professor 3)

5.5.1 Eixo 5 - A prética pedagogica do(a) professor(a) de matematica

Neste item, sdo evidenciadas as questes que se referem a pratica cotidiana dos
professores de matematica, objetivando investigar o posicionamento dos pesquisados,
caracterizando o fazer docente e sua relacdo com 0s saberes necessarios ao desenvolvimento
da docéncia em matematica.

Para tanto, indagou-se aos professores de matematica sobre a frequéncia em que
desenvolviam planos de aula e a relevancia do planejamento diario na proposi¢cdo de uma
atividade intencional. Além disso, buscou-se averiguar o que achavam da diversificacdo de
estratégias e/ ou metodologias para ministrar aulas, evitando caminhos rotineiros e se faziam
uso de diferentes recursos didaticos para facilitar o processo de ensino e aprendizagem.

Para conduzir eficientemente a investigacdo neste item, a énfase foi colocada no

sentido de saber como os professores compreendem sua pratica pedagodgica evidenciando
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elementos necessarios para conduzir as atividades dentro do contexto sala de aula e que
impactos e mudancas ocorrem a partir da reflexao.

Na primeira questdo desse eixo foi perguntado: O professor de Matematica deve
planejar as aulas diariamente para nortear as atividades didatico-pedagdgicas?

Nas respostas obtidas, 83% dos pesquisados afirmaram sempre efetivar essa
pratica como meio de preparar a aplicabilidade dos contetidos programaticos em sala de aula.
Verifica-se que o planejamento é uma tentativa de direcionar o desenvolvimento da préatica
pedagdgica e facilitar a aprendizagem do educando como principal finalidade da atividade
docente.

O Gréfico 5 apresenta o percentual de professores que dizem sempre planejam
suas atividades diarias e o percentual de professores que afirmam quase sempre realizar essa

atividade.

Grafico5 — Planejamento de aula de matematica

B Sempre
B Quase sempre
Nunca

® Nao vé necessidade

% 0%

Fonte: Formatacéo a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

O ndmero de pesquisados que afirmam que sempre planejam as aulas de
matematica é significativo. No exercicio da docéncia, o planejamento deve ser compreendido
como acdo relevante na tarefa de desenvolver com seguranca as atividades propostas para
cada aula e, principalmente, promover o processo de ensino e aprendizagem propiciando aos
alunos dispositivos que possibilitem estimulo a aprendizagem dos contelidos matematicos.

As transcri¢fes das respostas escritas de alguns professores reflete a importancia

que deve ser atribuida ao planejamento diario. Assim eles expressam:

O planejamento diario da aula de matematica é uma das tarefas mais importantes
do trabalho do professor, pois contribui com a previsdo das atividades que pretende
desenvolver em sala de aula, ajudando-o a ver se 0s objetivos que tracou para a
aula de fato foram alcancados. (Professor 18)

Para uma melhor aprendizagem do alunado, o professor precisa ter consciéncia da
importancia do seu planejamento diante das aulas, pois dessa maneira o professor
podera identificar a dificuldades do aluno em determinado programa, suprindo
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assim as dificuldades dos discentes. Portanto, o ato de planejar é uma ferramenta
que o professor dispde para a melhoria de suas aulas. (Professor 01)

O planejamento de aula é a ferramenta que assegura o desenvolvimento das aulas
de acordo com a matriz curricular que traz contedos a serem desenvolvidos em
tempo certo e durante todo ano, o plano de aula pode ser alterado mediante a acéo
dos alunos diante dos conteildos, mas a linha dos assuntos é de acordo com a
matriz. Todo o professor deve planejar todo dia, pois, ndo existe prazer maior de
que estar consciente de suas atividades profissionais e saber que serdo ministradas
aulas bem planejadas e que isso facilita o entendimento e torna a aula mais
atrativa. (Professor 03)

Os depoimentos transcritos apontam a preocupacao dos professores em relacdo ao
planejamento como atividade norteadora da pratica docente no exercicio cotidiano da
profissdo. Teoricamente, nos depoimentos apresentados, 0S pesquisados expressam
sensibilidade em relagcéo planejamento como ferramenta que o professor dispde para melhorar
suas aulas e investir na aprendizagem dos alunos. Se o planejamento constitui-se como
ferramenta que assegura 0 desenvolvimento das aulas e deve propiciar a aprendizagem dos
alunos, como se deve pensar a realidade, com deficit de aprendizagem matematica com
situacGes em alunos ndo dominam as operacdes matematicas basicas?

Baseado no posicionamento dos pesquisados, verifica-se que o planejamento
pode, assegurar o desenvolvimento das aulas, porém ndo encontra-se efetivamente
propiciando a aprendizagem matematica dos alunos, desvinculado-se do plano real para o
plano ideal.

Entende-se que o planejamento deve ser parte constituinte do trabalho do
professor devendo, pois associar-se as diretrizes curriculares e a realidade diagnosticada na
sala de aula, visto que um trabalho docente sem planejamento corre sério risco de promover
aulas mecéanicas e promotoras do insucesso escolar.

O planejamento caracteriza-se também uma possibilidade de o professor refletir
sobre o seu trabalho, procurando contornar os problemas emergidos na sala de aula e,
possivelmente, soluciona-los. Outros professores apontam o planejamento como tempo e
espaco para reflexdo sobre a pratica pedagogica docente em matematica, o qual pode
alavancar um processo de transformacéo na medida em que o professor analise o seu fazer e
se propde novas formas de desenvolver sua pratica pedagdgica, partindo do pressuposto que
para uma transformacao, € necessario avaliar 0 processo no qual se encontra.

Na fala do Professor 07, é sintomatica a critica ao modelo de sociedade capitalista
hodierna, apontando a educacdo como permeada por interesses que buscam se consolidar
através da acdo educacional da escola que, por isso, reclama a conscientizacdo por parte do

professor acerca de sua praxis educativa. Assim, o professor tem que ter consciéncia do papel
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que o planejamento exerce na sua praxis pedagogica, referenciada como tomada de

consciéncia por parte do professor.

O planejamento é uma atividade de reflexdo acerca das nossas opcOes e acdes; se
ndo pensarmos devidamente sobre o rumo que devemos dar ao nosso trabalho,
ficaremos entregues aos rumos estabelecidos pelos interesses dominantes da
sociedade. (Professor 07)

O planejamento é um instrumento imprescindivel para éxito da pratica docente, pois
previne erros do professor durante a explicacdo dos conteldos, ajuda a selecionar
os recursos didaticos existentes na escola para a ministracdo das aulas e para
reflexdo dos erros (ministragdo das aulas e para a reflexdo) e acertos praticando
pelo professor como dos discentes (Professor 08)

Dos professores pesquisados 17% afirmaram que quase sempre planejam suas
aulas, pois nem sempre a jornada de trabalho e o nimero de aulas diérias a serem ministradas

possibilitam planejar como deveriam. Assim eles relatam:

H& uma necessidade de se buscar inovar a pratica, logo é importante planejar;
porém, a jornada de trabalho em sala é muito grande. (Professor 12)

O tempo disponivel na rede municipal de ensino é insuficiente para esse tipo de
estratégia. (Professor 10)

As afirmacdes anteriores aproximam-se da realidade, uma vez que, destaca a
sobrecarga de trabalho dos professores, provavelmente potencializado por baixos salarios e a
consequente necessidade de recomposicédo salarial face as necessidades de sobrevivéncia que
compromete o seu fazer docente no nao planejar as atividades que desenvolve.

E interessante registrar que os depoimentos dos professores, estdo nutridos por
elementos de suas experiéncias profissionais. Cada professor, em sua subjetividade, carrega
consigo saberes pertinentes ao exercicio de sua pratica e compreende o planejamento como o
processo de tomada de decisGes sobre a dinamica da acdo escolar.

De modo geral, o posicionamento dos pesquisados em relacdo a atividade de
planejar aulas diariamente, revela que, teoricamente, o planejamento é compreendido como
instrumento que orienta a acio do professor. E identificando como um processo dindmico e
integrado por elementos que interagem para a consecucdo dos objetivos, tanto os do aluno,
como os da escola. Na pratica, esses posicionamentos se efetivam ou os pesquisados nédo
foram fidedignos a realidade em que se encontram inseridos?

Nesse aspecto, com base nos pesquisados, 0s professores de matematica do
municipio do Cedro, planejam suas aulas diariamente.

Jad na segunda questdo foi perguntado: O professor de Matematica deve

diversificar estratégias metodoldgicas para ministrar suas aulas, ndo permitindo caminhos
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rotineiros? Quando inquiridos sobre a pratica em sala de aula, necessariamente, sobre a
promocéo de diferentes caminhos metodoldgicos para aproximar os educandos dos conteddos
matematicos, os professores foram unénimes em afirmar que esta iniciativa acontece quase
sempre, ou seja, ndo ocorre com frequéncia.

Ao serem examinadas as respostas dos professores, pode-se verificar que 22% dos
pesquisados preocupam-se com a metodologia de trabalho empregada em sala de aula como

expressa o Grafico 6.

Grafico 6 — Percentual de professores que diversificam as estratégias/ metodologias de ensino

B Sempre
® Quase sempre
0% Nunca
0%
B N&o vé necessidade

Fonte: Formatacdo a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

Sabe-se que diferentes alternativas didaticas podem contribuir para o
desenvolvimento da aprendizagem do educando e possibilitar ao professor novas
possibilidades de ensinar e aprender. No tocante ao fazer docente a metodologia deve estar
arrimada com o uso de materiais didatico que déem consequéncia pratica ao método de ensino
utilizado.

No tocante ao fazer docente a metodologia deve estar arrimada com o uso de
materiais didatico que déem consequéncia pratica ao método de ensino utilizado. Por isso,
Lorenzato (2006, p. 04) destacar que “[...] a a¢do do individuo sobre o objeto ¢ basica para a
aprendizagem. Em termos de sala de aula, durante a acdo pedagdgica, esse reconhecimento
evidencia o fundamental papel que o material didatico pode desempenhar na aprendizagem”.
Por essa razao, 0s recursos pedagogicos e as destrezas do professor para a manipulacdo desses
recursos sdo imprescindiveis no ensino de matematica. Ndo € suficiente ao professor ser
detentor de um determinado saber matematico. Para lograr éxito no processo de ensino e
aprendizagem, evidencia-se a necessidade de fazer uso de recursos pedagdgicos apropriados.

A este propdsito, os relatos a seguir evidenciam a pertinéncia destas consideracdes:

Atualmente a matemética € uma disciplina muito contextualizada no cotidiano do
aluno, portanto diversificar a metodologia faz-se necessario. Entdo, estar



91

municiado de uma gama de recursos didaticos voltados ao conhecimento
matematico contribui para o sucesso da pratica docente. (Professor 08)

Para dinamizar a prética de sala de aula, precisamente, o ensino dos contetdos
matematicos, o professor necessita desenvolver novas estratégias, novas maneiras
de ajudar os alunos a construirem os conhecimentos matematicos. (Pesquisado 01)

O principal objetivo do professor de matemética € fazer com que, por diferentes
formas os alunos atinjam a aprendizagem. Diante disso, o professor deve buscar
desenvolver varias estratégias que possibilitem fugir da rotina, como por exemplo,
contar uma historia, abrir um debate, discussdo sobre questdes de matematica,
avaliar a dinamica de sala, organizar palestras, seminarios etc., tudo isso torna a
aula mais interessante. (Professor 03)

Contextualizar o ensino de matematica é essencial. Dessa forma, aprender as
operacbes matematicas basicas, alguns teoremas, efetuar operacdes, precisam estar
conectados com a realidade, pois aprende-se com significado, quando se da significado aquilo
que se pretende ensinar. Nesse processo, entende-se que o0 ato de planejar apresenta uma
conotacdo positiva porque contribui para a minimizacdo dos indicadores que apontam a baixa
proficiéncia na aprendizagem dos contetdos da disciplina de matematica.

Verificou-se que 78% dos pesquisados preocupam-se com a metodologia de
trabalho a ser empregada em sala de aula, porém afirmaram que isso ocorre quase sempre e
ndo com frequéncia. Provavelmente por conta da necessidade de busca de recomposicéo
salarial que os obrigam a trabalharem em mais de uma escola. Produto da precarizacdo do
trabalho docente e da desvalorizacdo da profissdo através dos baixos salarios. Apesar disso,
estdo conscientes da complexidade da acdo docente e da necessidade de ndo repetir as

mesmas posturas e atividades em sala, afirmaram que:

Mediante a dificuldade encontrada na aprendizagem de Matematica, se torha
indispensavel a busca de novas metodologias para despertar o interesse, 0 gosto € 0
prazer pelas aulas, que para muitos, ainda é a “pior” disciplina, mais um trabalho
com material concreto recreativo, ilustrado ou confeccionado pelo aluno, mostra
um novo olhar desses alunos para com a referida disciplina. (Professor 06)

A grande dificuldade, na maioria das vezes, sdo 0s recursos didaticos, ja que na
maioria das escolas do municipio ndo possuem material suficiente, tornando cada
vez mais complicado processo o ensino-aprendizagem. (Professor 14)

O professor tem que procurar metodologias novas para suas aulas nédo ficarem
rotineiras e cansativas para os alunos. Pesquisado 02

Mediante os resultados esperados e alcancados em cada etapa do processo de
ensino-aprendizagem, surge a necessidade de diversificar as estratégias para assim
viabilizar uma melhor compreensdo e apreensdo dos conteldos ministrados.
(Professor 04)

Destacam-se, nesses depoimentos, 0 posicionamento em relagdo ao exercicio da

docéncia e aos desafios que enfrentam, diante da atividade de ensinar e aprender matematica
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na atualidade. Para o Professor 07, por exemplo, “[...] a agdo docente vai ganhando eficacia na

medida em que o professor vai diversificando as metodologias de ensino.”

Inovar é sempre necessario, pois, quando o docente inova sua metodologia ha
sempre uma perspectiva por parte do docente. (Professor 05)

A diversificacdo € essencial para um bom entendimento e compreensdo das
atividades. (Professor 10)

Muitas vezes é dificil fazer o que se pretende, por uma série de questdes proprias
de cada situagéo particular. Tornar-se um professor, sem assumir a docéncia como um desafio
de auto-aprendizagem, torna seu exercicio desgastante para os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem. A propdsito é comum nas propostas para melhoria de eficiéncia
profissional a recomendacdo de evitar a rotina. 1sso pode ser uma op¢éo de cada professor.
Existem escolas que ndo dispdem de recursos materiais minimos para se trabalhar em sala de
aula. Mesmo assim, a vontade de fazer do professor supera as limitacdes fazendo-o buscar
alternativas para melhorar/ dinamizar sua pratica de ensino e, consequentemente, mediar a
aprendizagem da turma.

Existem escolas que disponibilizam materiais (Abaco; Material Dourado; Trilhas;
Compasso; Transferidor; Trena; Solidos Geomeétricos; Domind das operacfes basicas;
Recursos Audiovisuais; dentre outros) e, em alguns casos, o professor ndo despertam para a
utilizacdo desses recursos, como meios capazes de facilitar a aprendizagem. Em outros, o
professor ndo sabe manipular o recurso, por isso, ndo utiliza didaticamente.

Que contradicdes revelam-se ante os dados apresentados no Gréafico 5, que trata
da frequéncia do planejamento em relacdo aos dados do Grafico 6, que aborda a
diversificacdo de estratégias metodologicas de ensino?

A terceira questdo do eixo buscou investigar: Vocé utiliza diferentes recursos
didaticos para facilitar o processo de ensino e aprendizagem?

Analisando as respostas, pode-se observar que 50% dos pesquisados, tem como
pano de fundo das aulas de matematica a utilizacdo com frequéncia de diferentes recursos
didaticos (Abaco; Material Dourado; Trilhas; Compasso; Transferidor; Trena; Solidos
Geométricos; Domind das operacdes basicas; Recursos Audiovisuais; dentre outros) 0s quais
tem por finalidade facilitar a aprendizagem dos alunos.

O Grafico 7 apresenta o percentual de professores que fazem uso frequente de

diferentes recursos didaticos para facilitar o processo de ensino-aprendizagem.
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Gréafico 7 — Professores que utilizam diferentes recursos didaticos para facilitar o processo de ensino-

aprendizagem
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Fonte: Formatacéo a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

Analisando as respostas, pode-se observar que 50% dos pesquisados, afirmam
fazer uso frequente de diferentes recursos didaticos com o fito de contribuir para a melhoria

da aprendizagem dos alunos. Os depoimentos a seguir ilustram esta assertiva:

Em Matematica todo professor deve fazer uso dos diversos materiais como, por
exemplo: o video, o material lidico manipulavel, como o dbaco material, dourado,
cartelinhas, doming, etc. Muitos pensam que ndo surte efeito, mas ao contrario, faz
com que os alunos aprendam sem que percebam isso. (Professor 03)

Procuro utilizar sempre diferentes materiais didaticos. Quando a escola ndo possui
tal material didatico necessario e torna-se complicado a pratica. Com tudo os
alunos sdo “esfor¢ados” e coloca a mdo na massa juntamente com o professor em
prol de produzir material concreto, enfatizando a aprendizado. (Professor 01)

O professor que utiliza diferentes recursos e jogos didaticos estimula a participagédo
e possibilita o aprendizado do aluno, motivando-o para novas aprendizagens.
(Professor 02)

O uso frequente de diferentes recursos didaticos e a relevancia desses recursos na
aquisicdo de novos saberes matematicos €, sem duvida, enriquecedor para o ensino, para a
aprendizagem do aluno e para a aprendizagem do préprio professor acerca do exercicio da
profissdo e seu fazer.

Se os professores compreendem a riqueza desses recursos e ndo se condicionam
aos materiais existentes na escola, pode resultar em momento de rico processo de
aprendizagens mutuas. Para isso, com a participacdo dos alunos produzem materiais, ensinam
e aprendem, exigindo aos alunos argumentar e comunicar suas ideias. A esse respeito
Lorenzatto (2006) defende que talvez a melhor potencialidade do material didatico seja
revelada no momento de sua construcdo pelos proprios alunos, pois durante esta construgédo
surgem desafios que conduzem os educandos a pensar, a fazer conjecturas e a descobrir

caminhos e solucbes. Assim, no momento do planejamento da aula de matematica, o
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professor deve envolver os alunos em situagdes problemas, interagindo para que possam
assimilar as estruturas do saber matematico. Afinal, a matematica & uma forma de pensar.

Para contribuir com a transposi¢do didatica dos conteldos matematicos em sala de
aula, professores e alunos podem produzir e utilizar materiais. Por meio dessa produgéo,
ensinam, aprendem e se deparam com situac¢des-problemas que exigem tomadas de decisdes,
0 que exige capacidade de argumentar e comunicar ideias. Acredita-se que potencialidade do
material didatico seja revelada no momento em que estd sendo construido pelos préprios
alunos, pois durante a constru¢do podem surgir e desafios, que podem conduzir os educandos
a fazerem conjecturas e a descobrir caminhos e solugdes. Por esta razdo, no momento em que
o professor de matematica estd planejando sua(s) aula(s) precisa efetivar inimeras
interrogacdes em relagéo ao conteido, ao material a ser utilizado e a sala de aula.

Tais questionamentos sdo necessarios, por que a sala de aula deve tornar-se um
espaco propicio a aprendizagens, onde a troca de ideias e a negociacao de significados exige a
criacdo de um ambiente de aprendizagem. No momento do planejamento da aula de
Matematica, o professor deve prever a criagdo desse ambiente, envolvendo os alunos em
situacOes propostas, partilhando e interagindo para que possam assimilar novas estruturas do
saber matematico. Afinal, a matematica nao € apenas uma disciplina, € uma forma de pensar
que deve estar ao alcance de todos. Sendo assim, deve-se pensar que 0s alunos sdo capazes de
aprender matematica, independente do meio social em que encontram-se inseridos,
compreendendo-a como parte integrante das raizes culturais.

Os demais professores, num percentual de 50%, afirmaram que, quase sempre,
utilizam diferentes recursos didaticos. Afirmam, ainda, compreender esses recursos como
capazes de despertar no aluno a alegria da descoberta e compreender que a matematica € um

saber que pode ser assimilado. O depoimento do Professor 08 ilustra esta consideracao:

Considero que sdo ferramentas que facilitam no processo de ensino-aprendizagem
do aluno. Outra potencialidade desses recursos é fazer do ensino da matematica um
campo mais concreto do que abstrato, mais adquirir ou confeccionar recursos
didaticos pedagdgicos nem sempre é possivel. (Professor 08)

O uso de material didatico resulta num rico mecanismo de incrementacdo do
ensino e da aprendizagem, arrimado nas perspectivas pedagogicas do professor. Dai,
Lorenzatto (2006, p. 24) afirma que: “[...] o modo de utilizar cada material didatico depende
fortemente da concepcdo do professor a respeito da matematica e da arte de ensinar”. No
contexto hodiermo, a escola € reclamada para atender a diferentes demandas sociais e

educativas, que apontam necessariamente para uma pratica de ensino que se volte para a
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promocdo do desenvolvimento intelectual dos individuos, potencializando a criatividade, a
capacidade de acdo, a reflexdo e a critica. Tal constatagdo é salientada nas falas de alguns dos
entrevistados.

“A escola de hoje é diferente da escola do passado, pois dispde de diferentes
recursos didaticos facilitando o processo de ensino aprendizagem ”. (Professor 07)

“Quanto mais recursos utilizados, maiores sdo as possibilidades de alcancar os
objetivos propostos em cada unidade de ensino . (Professor 04)

Destas falas, verifica-se que o ensino de matematica ndo deve ser baseado em
exposicOes verbais dos conceitos, mas exposto através de atividades praticas que permitam a
participacdo do aluno. Nesse cenario, a aprendizagem implica novas formas de tratamento dos
contetdos e metodologias que leve em consideracdo o que o aluno pensa, seus saberes
prévios, seus interesses cognitivos. Neste sentido, o aluno é tomado como o centro do
processo de ensino-aprendizagem, em que a aprendizagem se lhe apresente como desafiador.
Por isso, o ensino de matematica ndo pode ser ancorado na resposta, mas na pergunta, na

investigacdo que seduz ao aluno para o conhecimento.

5.5.2 Eixo 6 — Ensino, pratica docente e formacdo em Matematica

Neste item, sdo enfatizadas as questes que se referem ao ensino como atividade
profissional do professor, bem como a pratica como espaco de constru¢do do conhecimento, o
qual deve refletir sobre a prépria pratica de ensino em matematica possibilitando a producao
de novos saberes e, consequentemente, encontrar novas alternativas para os problemas que
emergem no dia a dia da sala de aula.

Com o objetivo de averiguar o posicionamento dos pesquisados em relagdo a
compreensdo dos mesmos sobre a necessidade da reflexdo sobre a pratica pedagogica e que
impactos e mudancas esta reflexdo poderia manifestar na pratica docente. Para isto
questionou-se: Com qual frequéncia os professores refletem sobre o seu fazer docente?
Indagou-se também se consideravam a interacdo como com 0s colegas de trabalho um espaco
de aprendizagem, na medida em que compartilna experiéncias, dilemas e desafios?
Perguntou-se ainda: Qual era a frequéncia da participacdo deles nos eventos pedagdgicos
promovidos pela escola?

A seguir, apresentam-se 0s posicionamentos dos pesquisados em relacdo a

primeira indagacao do eixo 6: Vocé reflete cotidianamente sobre o seu fazer docente?
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A partir das falas transcritas, observou-se que as respostas dadas pelos
professores, indicam uma contribuicdo significativa da reflexdo para verificar como eles se
veem em suas atividades didaticas cotidianas.

Diante do universo pesquisado, 89% dos professores, frequentemente refletem
sobre o seu fazer docente, na perspectiva de rever sua préatica docente. O Grafico 8 apresenta

o percentual de professores que refletem sobre a préatica de ensino e o seu fazer docente.

Grafico 8 — Reflexao sobre a pratica docente.
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Fonte: Formatacdo nossa a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

Dentre as afirmacdes dos professores destacam-se como objeto de reflexdo a
metodologia de trabalho, o dominio do conteddo programatico, o aprimoramento constante, o
sucesso dos alunos e a gestédo da sala de aula.

Nos depoimentos de alguns professores, as questdes metodoldgicas aparecem
evidenciadas como elementos relevantes que os induzem a uma analise reflexiva apos suas
respectivas aulas. Assim, quando pGem em pratica um método de ensino e se obtém éxito, a
tentativa de preservacdo do método é consideravel. Quando se executam meétodos que nédo
funcionam é necessario buscar outras formas de execucao do trabalho.

Refletir sobre o “eu” professor € reportar-se a toda a agdo metodoldgica que
desenvolvo e posso conduzir aos alunos para que possam aprender a intervir no
mundo. Portanto, além de fundamental a autoavaliacdo do fazer docente permiti-
nos saber como se encontram as nossas agées frente ao processo de ensino e

aprendizagem, na tentativa de construir um mundo mais justo e humano. (Professor
08)

A reflexdo deve estar & frente de qualquer atividade profissional na area da
educacdo, principalmente, no fazer dos professores de Matematica, pois a reflexdo
o fard mudar em muitos aspectos como, por exemplo: a metodologia, o dinamismo,
a pratica de avaliacdo, etc, (Professor 17)

Depois da execucdo de uma atividade é preciso refletir sobre os resultados,
observar o0s acertos e 0s erros para um aprimoramento constante. Essa reflexéo é
necesséria para que a repeticdo ndo se estabelega no meu fazer diario. Por outro
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lado, a cada experiéncia vivida, me sinto fortalecida para fazer diferente hoje,
agora. (Professor 11)

Esses depoimentos apontam para a reflexdo como meio para que os professores
repensem suas agdes pedagdgicas na tentativa de reinventar seu fazer. Ao (re)pensar a pratica,
0 professor concebe novas possibilidades de conhecimento como resultado de uma reflexao
sistematica sobre a prépria pratica. Outros pesquisados salientaram que ao refletirem sobre
suas aulas, percebem-se cada vez mais inacabados e, na condi¢do de aprendizes, aproveitam
as diversas manifestacOes apresentadas pelos alunos durante a execugdo das aulas para

ressignificar sua pratica docente em Matematica.

Na pratica de sala de aula a aprendizagem ndo se da somente para os alunos, o
professor também aprende com as necessidades individuais de cada aluno. Assim,
observo as manifesta¢cBes individuais, ritmo de aprendizagem do aluno,
interferéncias no conteldo estudado, conjeturas, dialogos e anseios para
redimensionar o meu fazer e a minha aprendizagem docente. Aprendo nas minhas
aulas com os meus alunos. (Professor 01)

Quando vejo a necessidade de pesquisar, de buscar novos conhecimentos, de poder
aprender e transmitir contetidos que os alunos possam aprender. (Professor 12)

Pela sua complexidade a profissdao docente me “obriga” a estar sempre estudando,
lendo buscando coisas novas. Estando atualizada, posso refletir sobre o meu
trabalho e a minha funcéo social como professora. Dessa forma, fico por dentro das
novas tendéncias, das novas correntes filoséficas, sendo preciso atualizar-se a todo
0 momento. (Professor 13)

Aprender continuamente deve ser condicdo e necessidade da existéncia humana.
A aprendizagem do professor sera sempre uma autointerrogacdo porque as possibilidades
nunca se esgotam. O professor nunca estara pronto e acabado, jamais dominara seu percurso.
Nos depoimentos a seguir, destaca-se a pratica cotidiana e os desafios que os professores de
matematica encontram para desenvolver o exercicio da docéncia e, principalmente, despertar

o interesse do educando para aprender os contetdos da disciplina de Matematica.

Por diversas vezes me questiono sobre o que devo fazer de melhor para conseguir
um avango mais eficaz dos alunos dentro do processo ensino aprendizagem, mas a
realidade é muito cruel, pois a gente se depara com alunos satisfeitos com o que é
ensinado, com outros que ndo importa de aprender ou deixar de aprender e com
uma minoria que apresenta um despertar curioso sobre a Matemética, mas fago o
possivel e busco no impossivel novas formas didaticas e pedagdgicas para estimular
e despertar o interesse da turma. (Professor 06)

A cada aula, a cada semana, a cada més, a cada semestre, a cada ano, ap6s cada
desafio vencido, mediante as novas exigéncias da lei e da prdpria préaxis somos
levados a pensar e repensar o nosso fazer pedagdgico. E claro, quando ha
compromisso por parte do educador, personagem que estd diretamente imbuido no
processo. (Professor 04)

O ensino de matematica deve ser visto como um conjunto ordenado, cujos
elementos: a matéria, o ensino e o estudo dos alunos, ndo bastam a selecdo e
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organizagdo logica dos contetdos para transmiti-los. Os conteldos devem
relacionar-se com as vivéncias cotidianas dos alunos para despertar aprendizagem
com significado. (Professor 15)

Dos pesquisados, 11% dos professores quase sempre refletem sobre o seu fazer
docente. Ser capaz de refletir deveria ser condicdo profissional por exceléncia do professor, a
ser aprendida e praticada durante a sua formacao e ao longo de sua atuacéo profissional. Essa
condicdo vai permitir manter principios, ideias, atitudes e conhecimentos recebidos ao longo
da sua trajetoria profissional.

O saber docente deve ser visto e concebido como reflexivo e experiencial, pois vai
se construindo na prépria atividade profissional sob a mediacdo de elementos tedricos
assimilados e da reflexdo antes, durante e apds a acéo.

Na segunda questdo do eixo 6, perguntou-se: Vocé interage com seus colegas de
trabalho, compartilhando experiéncias, dilemas e desafios na tentativa de aprender sempre?

A interacdo entre professores é uma realidade da cultura escolar de fundamental
importancia para o desenvolvimento da proposta pedagdgica, do curriculo escolar e,
principalmente, para a formagdo em servigo do professor. Diante disso, 100% dos pesquisados
apontaram que a interacdo entre seus pares sempre acontece. O Gréfico 9 apresenta o
percentual de interacdo entre os professores de matematica e os demais professores no espago

escolar.

Gréfico 9 — Interacdo entre o professor de matematica e os demais professores.
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Fonte: Formatacéo a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

O espaco concreto da escola, os problemas pedagdgicos e educativos reais devem
configurar-se como dispositivos em que o professor deve desenvolver a verdadeira formacéo.
Os saberes adquiridos ao longo do exercicio da docéncia, possivelmente, se tornardo eficazes,
se o professor conseguir inclui-los em sua dinamica pessoal e articula-lo com seu processo de

desenvolvimento.
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Na apreciacao das respostas dadas pelos professores, em relacdo a interagédo entre
colegas como oportunidade de se desencadear aprendizagem docente, verifica-se que 100%
dos pesquisados acreditam na interagdo como espaco possibilitador de novos conhecimentos.
Os depoimentos dos professores apresentados a seguir mostram que:

Os professores na sua grande maioria possuem as mesmas angustias, 0s mesmo
anseios. Através de conversas, aprendemos em conjunto e ficando assim mais
estabelecidos aos saberes de cada docente e colocando na pratica, em sala de aula
tais conhecimentos adquiridos conjuntamente. (Professor 01)

A troca de saberes é realmente importante para que a educacao aconteca. Entre os
professores, o saber sistematizado, as experiéncias, a realidade vivida, etc., sdo
canais que podem viabilizar diferentes e novos aprendizagens docentes na medida
em que os professores permitem viabilizar essa troca no contexto escolar.
(Professor 08)

O professor de matematica como os professores de outras disciplinas, deve no seu
ambiente de trabalho deve interagir na perspectiva de aprender com as
experiéncias, os dilemas e as incertezas dos colegas para, eventualmente, melhorar
sua pratica em sala de aula. (Professor 03)

Analisando as respostas, percebe-se que 0s pesquisados referenciam a escola
como espaco de trabalho e formacdo do professor. Isso pode implicar sensibilidade e olhar
critico aos mecanismos que fomentam a formacdo em servico, valorizando a pratica diaria do
professor como sujeito que pode contribuir para significativas transformacdes na prética de
ensino de Matematica, na escola e na sociedade.

Os pesquisados atribuiram forca ao trabalho coletivo, pois este tende a dar
resultados e fortalecer o estreitamento das relacdes. Com isso, a interacdo pode permite que 0s
interlocutores se expressem, interpretem e negociem conforme a situacdo vivenciada. Os

depoimentos a seguir ilustram esta assertiva:

Acho de suma importancia que reine no trabalho um clima de coletividade de
partilha, troca de ideias, fortalecendo tracos de solidariedade. (Professor 07)

No fazer profissional do professor, interagdo e trabalho coletivo significam
aprender. Na medida em vocé tem oportunidade aprender, reciprocamente vocé
pode ensinar no compartilhamento com colegas. E importante para todo
profissional, a interacdo ajuda a desenvolver outras potencialidades docentes e nos
faz crescer profissionalmente. (Professor 02)

O trabalho do docente s6 d& um resultado satisfatorio se houver parcerias, sempre
busco compartilhar o que sei e o que tenho dificuldade. (Professor 05)

O trabalho coletivo tende a dar mais resultados. (Professor 09)

Nessa analise, verificou-se que um dos pesquisados alertou para as situacdes em

gue a maioria dos professores se reservam em seu fazer profissional e, por alguma razdo, ndo
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se permitem ensinar e aprender por meio da interacdo. Esta afirmacdo traduz-se no

depoimento seguinte:

Apesar de se falar tanto em trabalho coletivo e em troca de experiéncias entre
educadores como canal de crescimento mdtuo, a maioria dos educadores se fecha
no seu fazer pedagdgico e isso tem dificultado em grande parte uma maior
interacado, porém, julgo necessaria tal pratica. (Professor 04)

Essa afirmacdo evidencia que, no universo escolar, nem todos os professores
concebem a interacdo como canal de crescimento mutuo. A fala transcrita acima aponta para
uma realidade que pode ser freqiiente no dia a dia dos professores frente a sua atividade
profissional.

Cada professor € Unico, e este, constitui-se de uma subjetividade compreendida
por saberes, valores e aspiracGes peculiares. Diante disso, acredita-se que a interacdo com 0s
colegas de trabalho pode acontecer porém, com um frequéncia ndo téo acentuada, em funcao
da individualidade de cada um e das inimeras atribuicGes que este profissional precisa dar
conta no seu fazer.

E possivel que existam casos em que o professor ndo se sente a vontade para
aprender com o outro ou ndo acredita nas potencialidades dos demais colegas de profissdo. A
escola espaco nutridor de relacbes e permeado por trocas deve investir no potencial dos
interlocutores do seu quadro, fortalecendo a formacao em servico de professores, na tentativa
de transformar limitacGes em possibilidades para a mudanca. Outro pesquisado deixa claro

que se sente bem quando tem oportunidade de encontrar colegas da mesma area de atuacao.

Nos planejamentos semanais e nos encontros com outros professores de Matematica
de escolas diferentes, a troca de experiéncias é uma espécie de busca para a
melhoria da nossa atuacéo, pois o professor de Matematica tem um desafio diario:
facilitar a aprendizagem matematica dos alunos, por isso, a busca constante por
melhorias. (Professor 06)

Na fala anterior verifica-se que o professor considera necessaria a interacao entre
colegas e esta deve ser valorizada. Assim, os professores podem se apoiar mutuamente,
contribuindo para o crescimento uns dos outros, explicitando seus problemas e
compreendendo que tém uma rela¢do com os de outros professores, com a propria estrutura da
escola ou do sistema educativo no qual se encontra inserido.

Nessa Otica, o professor forma-se ao desenvolver suas atividades profissionais,
estabelece tendéncia emancipatoria em decisdes coletivas e fomenta com os colegas reflexao

sobre suas acOes, para torna-la cada vez mais uma prética reflexiva.
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Na dltima questdo do eixo 6 indagou-se:Vocé participa dos eventos promovidos
pela escola (Encontros Pedagogicos, Planejamentos, Reunides, etc.)?Ao averiguar as
respostas os professores pesquisados foram unanimes em suas afirmacdes. Um percentual de
100% dos participantes afirmaram que sempre participam, pois esses eventos escolares séo
compreendidos como espagos de aprendizagem permanente e, consequentemente, canais de
formacdo continuada para professores em exercicio. O Grafico 10 apresenta o percentual de
participacdo dos professores de matematica nos eventos pedagdgicos promovidos pela escola.

Grafico 10 — Participagdo em eventos promovidos pela escola (Encontros Pedagogicos, Planejamentos,

Reunides, etc.)
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Fonte: Formatacgdo a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

Os pesquisados salientam a relevancia desses momentos e expressaram a
necessidade da participacdo para que possam se inteirar sobre as acOes e 0s projetos que a
escola se propde trabalhar, desenvolver trabalhos colaborativos e manter-se atualizado para
desempenhar a atividade docente.

Acho importante participar de todos os eventos promovidos pela escola, assim tenho
oportunidade de dar minha opinido e trocar ideias com os demais participantes. Na

diversidade das relac@es reciprocas, damos significados as coisas, as pessoas, as
ideias. (Professor 07)

Todo evento que a escola faz sempre minha presenca é fundamental, porque assim
fazemos trabalhos coletivos e planejamos todos os trabalhos juntos. (Professor 02)

Além de cursos e outros eventos de formacdo pelos quais os professores passam,
as escolas tém na sua organizacdo momentos fortes (reunibes pedagdgicas, reunibes de
organismos colegiados, reunido de pais, processos de planejamento, semanal ou quinzenal,
etc.) que contribuem com o processo de formacdo continuada do professor, propiciando o
fortalecimento da aprendizagem docente sobre o seu fazer no contexto escolar.

Esses momentos poderiam contribuir com o processo de formacédo do professor,

se esse, compreendesse seu inacabamento e visualizasse nesses instantes, possibilidades reais
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de aprendizagem, nessas oportunidades que a escola promove em funcdo da acdo educativa.
Na prética, esses momentos, sdo interpretados por professores como passa tempo tornando-se
espacos improdutivos em funcdo do descontentamento do professorado.

No que tangue ao planejamento, esta € uma atividade contemplada no Plano de
Cargos e Carreira (PCC) para o magistério na rede municipal de ensino. Com o plano, foi
instituida uma carga horéria de cinco horas semanais para o efetivo desenvolvimento das
atividades de planejamento dos professores. Cada escola, dentro de suas peculiaridades realiza
o0 planejamento conforme orientacdo do (PCC), pois o planejamento é um processo de analise
critica que o professor faz de suas agdes e intencBes, procurando ampliar a sua consciéncia em
relacdo ao cotidiano vivido na sala de aula. A esse respeito, 0s participantes da pesquisa

revelam que:

Os eventos promovidos pela escola sdo de grande importancia, principalmente, o
planejamento escolar e 0s encontros pedagogicos, pois é onde obtemos
conhecimentos sobre, plano de escola e plano de ensino, ou seja, sdo guias de
orientacdes, por isso é muito importante. (Professor 03)

Julgo ser um momento impar e propicio a preparagdo do professor para ministrar
as aulas, bem como para a construgdo do conhecimento. (Professor 09)

Assinalam ainda que o planejamento é um instrumento pedagogico:

[...] fundamental, pois norteia como desenvolver as aulas, ajuda o professor a
definir os objetivos que atendam aos interesses dos alunos; possibilita ao professor
selecionar e organizar os conteludos para serem trabalhados com os alunos
facilitando a organizacédo dos contetidos, obedecendo & estrutura da disciplina.
(Professor 06)

[...] importante porque nos permite planejar evitando assim uma improvisacao
durante as aulas. (Professor 02)

[...] necessario, uma vez que nos permite analisar com antecedéncia o contetdo e
assim e assim fazer um planejamento coerente com a realidade do nosso aluno nos
reunimos na escola mensalmente. (Professor 10)

De fato, o planejamento deve ser um instrumento de busca e um processo de
reflexdo e tomada de decisdo para a efetivacdo da acdo docente. Nesse processo, a previsao de
necessidades, a analise da situacdo do desenvolvimento cognitivo dos alunos, a escolha dos
materiais e 0s meios para sua aplicabilidade, devem ser referenciais do olhar profissional do
professor. Em outro relato, o pesquisado apontou para a necessidade desses eventos, porém
registra sua insatisfacdo quando relata que em determinadas ocasides, o planejamento ndo €
compreendido como um espaco de construcdo, tornando-se um canal meramente informativo
que se propGe ao repasse de informagdo sem preocupagdo com a esséncia da atividade de

planejar, tracar objetivos para se obter resultados. Dessa forma, defende que:
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E necessaria a participacdo em encontros pedagdgicos, planejamentos, forum de
debates, formacdo, cursos didaticos, mas infelizmente a gente sd tem o
planejamento que é para repasse de informes da Secretaria de Educacdo, datas
comemorativas, estudos de textos, e planos para desenvolver as comemoragdes do
més. Quanto a disciplina de Matematica os professores quase ou nunca sao
assistidos, digo acompanhados. (Professor 13)

E interessante observar que a afirmacéo do professor apresenta na sua esséncia a
importancia de um planejamento mais eficaz e o desejo de um acompanhamento,
possivelmente, pelos Coordenadores Pedagdgicos das escolas ou pelo Nucleo de Apoio
Pedagdgico da Secretaria Municipal de Educacdo. Outro pesquisado aponta 0s encontros
pedagogicos, os planejamentos, as reunides, etc, como momentos que contribuem para a
formacdo continuada do professor, alem de propiciar sociabilidade entre os profissionais.
Dessa forma, defende que:

Esses acontecimentos sdo importantissimos na formagéo continuada do professor,
pois tem a oportunidade de aprender sempre mais e de uma maneira colaborativa, 0

que torna um trabalho ainda mais relevante é a coletividade e a participacao.
(Professor 01)

A sociabilidade é fundamental em qualquer atividade coletiva. Se vocé esta de
alguma forma inserida na escola vocé precisa estar presente de forma ativa em
todos 0s momentos promovidos pela instituicdo da qual vocé faz parte. (Professor
04)

Nunca faltei, pois sei que o0s eventos sdo momentos oportunos para 0 meu
crescimento profissional. (Professor 05)

As consideracdes dos pesquisados, apontam que a formacdo do educador deve
estar além da obrigatoriedade. Nesse sentido deve ser um compromisso do professor consigo
mesmo, pois sua a responsabilidade ética, politica e profissional lhe coloca na
responsabilidade de preparar-se, capacitar-se, tornando sua formacédo algo permanente.

A experiéncia profissional poderia evidenciar a necessaria de formacao
permanente do professor. Essa formacéo precisaria concentrar-se nas necessidades e situacdes

vividas pelo professor, integrando-se as atividades de sue oficio.

5.5.3 Eixo 7 — Quanto ao professor e seus saberes sobre a pratica para ensino de

Matematica

Neste item, sdo evidenciadas as questdes que se referem aos saberes sobre a
pratica de ensino em matematica, objetivando investigar a compreensdo dos pesquisados

sobre a prética e a construcdo de conhecimentos matematicos.
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Para tanto, indagou-se aos professores de matemética sobre a importancia da
aprendizagem docente e da reflexdo sobre a prética de ensino em Matematica como
possibilidade para a producdo de novos saberes. Além disso, buscou-se averiguar qual a
importancia de se refletir sobre as a¢gdes pedagogicas com a finalidade de se encontrar novas
alternativas para os problemas encontrados no dia a dia da sala de aula. Para conduzir a
investigacdo neste item, a énfase foi colocada no sentido de saber como os professores
compreendem a construcdo do conhecimento matematico, evidenciando a reflexdo sobre a
pratica como alternativa para se repensar a pratica pedagogica e formagao em servico.

Na primeira questdo do eixo 7 perguntou-se: Como vocé compreende a
construcdo dos conhecimentos do professor de Matematica?

A partir dos relatos dos pesquisados, observa-se que as respostas dadas pelos
professores indicam a necessidade de uma construcdo permanente, levando em consideragéo o
contexto sala de aula ano apos ano. A representacdo sobre a construcdo de conhecimentos
matematicos que direcionam o fazer do professor englobam concepgdes de educagéo
matematica, de aluno, de pratica docente, de ensino e aprendizagem, mas principalmente, a
maneira como conduz os trabalhos em sala de aula.

Ao averiguar as respostas dos pesquisados, 72% dos participantes afirmaram que
essa construcdo permanente € extremamente importante, pois essa € compreendida como algo
vital, que ndo se questiona sobre sua necessidade para o aperfeicoamento do trabalho docente.
28% dos professores pesquisados consideram importante, ou seja, um ponto que deve ser
visto com atencdo. O Grafico 11 apresenta o percentual dos participantes em relacdo a
compreensdo que esses tém sobre a constru¢cdo dos conhecimentos do professor de

Matematica.

Gréfico 11 — Compreenséao dos pesquisado sobre a construgdo permanente de conhecimento do professor
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® Extremamente importante

B |mportante
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Fonte: Formatado a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada
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O professor 07 assegura que essa construcdo é extremamente importante para o

exercicio da docéncia em matematica e esta:

Abrange duas dimensfes: a formacdo tedrico-cientifica, incluindo a formagao
académica especifica na disciplina de matematica e na formacao pedagdgica que
envolve 0s conhecimentos que contribuem para o desenvolvimento do fenémeno
educativo no contexto historico-social.

O depoimento revela as dimensdes basilares para o exercicio da docéncia. Essas
dimensdes compdem-se de saberes diferentes. As falas transcritas dos pesquisados asseguram
que:

Ensina bem aquele que estd melhor preparado e domina 0 que ensina para 0S
alunos. A formacdo continuada do educador é algo determinante para a sua
formacgdo e uma necessidade, até porque, vivemos em uma sociedade de grandes e

profundas mudancas: estrutural, comportamental, social, afetiva e cognitiva.
(Professor 04)

Se o professor de matematica ndo busca aperfeicoar sua pratica para o ensino de
matematica, ele deve fazer uma auto-avaliacédo para que busque avancar nos seus
conhecimentos e na sua pratica para facilitar o processo de ensino-aprendizagem
com mais seguranca e inovagao nas suas aulas. (Professor 06)

A construcéo do conhecimento do professor de matematica deve ser continua e esta
deve acontecer por meio da participacdo e desenvolvimento de projetos, formacdes
e eventos relacionados a matematica. (Professor 08)

Compreendo que a construcdo do conhecimento se da por meio da capacitacao,
troca de saberes, eventos escolares ou sociais, ou seja, € tudo aquilo em que se
possa extrair conhecimento. S8o quesitos como estes que moldam a construgéo do
conhecimento no individuo. (Professor 09)

Os depoimentos revelam que os pesquisados apresentam preocupacdo com a
preparacdo para o exercicio da docéncia. Conforme os pesquisados, essa preparacdo ndo se
resume a competéncia técnica dos professores, mas a um conjunto de saberes que foram
adquiridos ao longo da caminhada do professor de matematica.

O professor como organizador e mediador da aprendizagem, precisa desenvolver a
articulacdo entre os conhecimentos matematicos e o cotidiano do educando, lembrando-se que
€ necessario adequar os conteudos ensinados ao nivel de maturacdo dos alunos. Assim “um
professor qualificado em Matematica desenvolve a aprendizagem no aluno, compreendendo e
trabalhando as dificuldades que o aluno revela”. (Professor 02)

Ja na segunda questdo do eixo 7 indagou-se: Refletir sobre a pratica de ensino em
matematica possibilita a producdo de novos saberes? Percebeu-se nessa questdo que para 0s

professores a reflexdo sobre o fazer pedagogico em sala de aula é uma préatica constante no
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exercicio da docéncia dos pesquisados. Um percentual de 67% considera essa pratica

importante como apresenta o Grafico 12.

Grafico 12: Producéo de saberes a partir da reflexdo sobre a pratica de ensino em matematica.
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Nenhuma importancia

Fonte: Formatado a partir de dados coletados em pesquisa de campo

Nas respostas obtidas, sobre as concep¢des dos pesquisados, constata-se que a
reflexdo sobre a pratica de ensino esta permeada na verificacdo, disposicao e aplicabilidade
dos conteudos. Outros dados relevantes referem-se especificamente ao pensar a sala de aula
como espaco para reflexdo da pratica pedagogica, voltando-se para as experiéncias
profissionais como: planejamento, avaliacdo e metodologia de ensino.

As falas transcritas de alguns pesquisados apresentam a importancia atribuida a

reflex@o sobre o fazer pedagogico do professor de matematica. Assim eles expressam:

A reflexdo traz sempre uma nova a¢do ou uma agdo repensada. Refletir a praxis e
0s saberes que a envolve nos impulsiona para uma avaliacdo e uma tomada de
decisdo importante. Ninguém consegue fazer sempre a mesma coisa do mesmo jeito.
O comodismo profissional é uma ferrugem nas engrenagens do pensamento. Quanto
mais se reflete os saberes, mais saberes sdo produzidos, pois Somos seres
inacabados. (Professor 4)

A reflexdo e a andlise da minha préatica no ensino de matematica favorecem para
que eu busque inovar minhas aulas, incentive ao aluno desenvolver o raciocinio
I6gico e a criatividade no desenvolvimento da aprendizagem. (Professor 6)

Os depoimentos transcritos revelam a preocupacdo dos professores em
redimensionar sua pratica para a transmissdo dos contetidos e o desenvolvimento cognitivo
dos educandos. Refletir sobre a propria pratica docente, permite ao professor compreender
suas experiéncias e melhorar o seu fazer de modo a desenvolver-se profissionalmente a partir
de inquietacdes do seu exercicio profissional.

O professor 02 assegura que a reflexdo sobre a pratica de ensino em Matematica

“possibilita a aprendizagem docente, pois na medida em que se exercita a reflexdo sobre
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alguma pratica, o professor é levado a pesquisa, a troca de conhecimentos entre os colegas e
alunos e certamente o professor adquire novos saberes matematicos”.

Outro professor acredita que o importante na reflexdo docente seria tornar o
ensino de Matematica mais interessante para atingir os objetivos de ensino. Deve-se levar em
consideracdo que, a relacdo existente entre teoria e pratica deve estar sintonizada com a

vivéncia dos alunos.

Se o professor obtiver esse pensamento, com certeza 0 ensino da matematica seria
mais atrativo. Refletir sobre o ensino da matematica é uma tarefa importante no
trabalho docente, pois ajudaria ao proprio professor na transmissdo dos saberes
aos alunos, facilitando sua vida estudantil e, consequentemente, do mestre em sala
de aula. (Professor 01)

Ainda em relacdo a reflexdo sobre a pratica, um percentual de 33% considera essa
pratica extremamente importante. Nos relatos, evidencia-se a representacao sobre a pratica de
sala de aula articulada a relacdo ensino-método e execucdo do planejamento; interacdo com o

aluno; reflex&o individual e construcdo de novos conhecimentos.

A producdo de novos saberes provém da pratica de ensino. O professor como
mediador do saber, ndo pode deixar de lado uma préatica de ensino aberta ao
dialogo — ouvindo os alunos — feita mediante a experiéncia de vida dos alunos, sob
pena de se estar promovendo uma educacdo bancaria muito bem enfatizada por
Paulo Freire. (Professor 09)

Outros professores acreditam que o importante na reflexdo docente sobre sua
pratica € atingir os objetivos de ensino, salientando que a principal tarefa do professor no

exercicio da docéncia, é facilitar a aprendizagem do educando por meio do ensino.

Primeiro poder definir o ensino como: o fazer com que os alunos possam
desenvolver capacidades e habilidades, isso acontece durante a convivéncia do
professor de matemética com determinada turma, ou seja, vem do professor refletir
sempre sobre sua forma de ensinar e isso vai produzir saberes sobre si mesmo e sua
pratica. (Professor 03)

Destaca-se nestes depoimentos o ensino como atividade em que o professor
aprende ao executd-la e na medida em que desenvolve sua pratica ensinar algo a alguém.
Dessa forma, no exercicio da docéncia se aprende ao ensinar e se ensina para que se aprenda

alguma coisa. O professor 7 afirma que:

A atividade principal do profissional do magistério € o ensino, que consiste em
dirigir, organizar, orientar, mediar e estimular a aprendizagem. E em fungio da
conducgéo do ensino, de suas finalidades, modos e condi¢Bes que novos saberes sdo
produzidos.
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Assim, a sala de aula é 0 espaco que propicia aprendizagem permanente, o qual
possibilita alunos e professores se desenvolverem mediante suas especificidades. Portanto, se
faz necessario ‘“refletir para sempre melhorar a pratica pedagogica”. (Professor 08)
verificando que a “sala de aula funciona como um laboratorio de estudo e aprendizagem”.
(Professor 10)

Com o proposito de dar continuidade a pesquisa, no eixo 8 realizou-se a seguinte
pergunta: Refletir sobre as acBGes pedagogicas de sua pratica tem por finalidade encontrar
novas alternativas para os problemas que emergem no dia a dia da sala de aula?

Todos os pesquisados, perfazendo um total de 100%, afirmaram que essas
reflexfes sdo importantes e o principal proposito é, de fato, encontrar saidas pedagogicas que
permitam equacionar os problemas detectados no cotidiano da sala de aula, principalmente, 0s
relacionados a aprendizagem dos alunos permitindo que 0s mesmos sejam criticos e
reflexivos frente ao contexto em que se encontram inseridos.

O Graéfico 13 apresenta o percentual dos professores que acreditam que a reflexao
sobre as agdes pedagogicas desenvolvidas na pratica docente, tem por finalidade encontrar
alternativas para solucionar os problemas enfrentados no cotidiano da profissao.

Grafico 13 — Reflexdo sobre as agdes pedagdgicas como meio para encontrar alternativas para os problemas que

emergem no dia a dia da sala de aula
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Fonte: Formatado a partir de dados coletados em pesquisa de campo

Nas falas transcritas de alguns pesquisados, fica evidenciado que a reflexdo do
professor deve pautar-se na sua pratica na tentativa de desenvolver nos alunos criticidade e

autonomia, pois ensinar ndo se restringe ao repasse de conteldos programaticos.

Como a esséncia do ato de ensinar ndo é apenas repassar contelidos, instigar os
alunos a uma reflexdo mais ampla do mundo e sobre o mundo apresenta-se como
uma necessidade. Torné-los criticos e abertos ao dialogo, compreendendo o
convivio social do individuo, s&o tarefas pertinentes a docente cujas intervencées
pedagdgicas sdo ferramentas mediadoras que, se bem pensadas, s@o capazes de
aproximar o aluno de conhecimentos. (Professor 09)
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O professor precisa inovar a cada dia, pois as informacgdes chegam, na maioria das
vezes para os alunos de uma maneira dispersa, entra ai o papel de o professor
organizar essas ideias para que os alunos possam entender a mensagem de uma
maneira convicta, critica e por fim, reflexiva. (Professor 01)

Observa-se nas falas transcritas, que os professores devem atentar-se para o seu
fazer, buscando visualizar a aprendizagem dos alunos que constituem a sala de aula.
Evidencia-se a preocupacdo com os resultados alcangados com as metodologias de ensino
aplicadas em sala de aula e a necessidade de mudanca caso os caminhos percorridos nao
sejam viaveis, tornando-se indispensavel mudar a rota e, consequentemente, (re)pensar as
acOes metodoldgicas desenvolvidas no &mbito da sala de aula.

As acdes pedagdgicas, podem sim ajudar no desenvolvimento da aprendizagem do
aluno, pois de acordo com as dificuldades encontradas pelos educandos, o

professor precisa pensar alternativas positivas que mudem a situagdo e isso exige o
planejamento de diferentes estratégias, enfim, exige reflexdo. (Professor 02)

As acdes pedagdgicas devem ser bem aplicadas na sala de aula, tem que existir
sempre uma reflexdo sobre as mesmas, para identificar se estdo ou ndo produzindo
o efeito esperado, caso contrario cada agdo deve ser (re)pensada ou substituida
buscando resolver as dificuldades na aprendizagem dos alunos. (Professor 03)

Reforcando as falas anteriores e apontando para a preocupagdo com a formacéo
permanente para o exercicio da docéncia, bem como para a melhoria do desempenho do

professor, destacamos 0s depoimentos a seguir:

A préxima praxis nos mostra que precisamos melhorar sempre mais o nosso fazer
pedag6gico. As constantes exigéncias do mercado de trabalho apontam para a
urgéncia de mudancas significativas nos mais diversos aspectos de docéncia. A
busca de novas alternativas é algo que da trabalho e requer estudo, pesquisa e
acima de tudo determinacé&o por porte de quem a procura. (Professor 04)

No trabalho docente é preciso estar preparado para os problemas do dia a dia,
procurando novas alternativas, sabemos que na sala de aula nada é estético,
imutavel, estabelecido para sempre. (Professor 07)

Outro relato interessante esta na capacidade do professor de buscar
cotidianamente superar os desafios da profissdo, evidenciando a necessidade de refletir sobre
sua pratica pedagogica, sendo perceptivel ao desenvolvimento intelectual dos educandos, pois
cada aluno se desenvolve e absorve conhecimento de maneira particular.

Sempre surgem dificuldades e desafios que fazem com que a gente busque rever a

nossa prépria pratica e conseguir encontrar novas alternativas que facilitem a
prética pedagogica e a aprendizagem dos alunos. (Professor 06)

Quando refletimos abrimos caminhos possiveis para resolver os problemas do dia a
dia da sala de aula. (Professor 05)
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5.5.4 Eixo 8 — Quanto a compreensdo dos docentes de matematica acerca das implicacbes

sociais, econdmicas e politicas da préaxis educativa.

Neste item, sdo contempladas as questfes que se referem & compreensdo dos
professores acerca das implicagBes sociais, econdmicas e politicas da préaxis educativa, as
quais objetivam investigar como o professor de matematica analisa seu papel mediante a
pratica de ensinar. Para isto, perguntou-se como o professor de Matematica compreende o seu
papel na insercdo do aluno de modo produtivo na sociedade. Questionou-se 0s professores de
Matematica como suas préxis educativas em Matematica repercutem na formacao critica dos
seus alunos. Indagou-se também como os professores analisam os resultados obtidos pelos
alunos nas avaliagdes para identificar os problemas de aprendizagem.

Na primeira questdo do eixo 8 perguntou-se: Como vocé compreende o papel do
professor, em particular, do professor de Matematica na insercdo do aluno de modo
produtivo na sociedade?A partir dos depoimentos, observa-se que 78% professores destacam
o papel docente como extemamente importante na formacdo académica do educando. E
interessante ressaltar que neste processo de construcdo, o professor é o organizador e o
mediador da aprendizagem.

Grafico 14 — Compreensdo dos professores sobre de seu papel na inser¢do do aluno na sociedade de modo

produtivo
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Fonte: Formatado a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

O professor como profissional da educagdo, participa da emancipagdo das
pessoas, pois 0 objetivo da educacdo é ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos

dependentes do poder econémico, politico e social. Dentre os relatos destaca-se:

O papel do professor é lutar sempre para formar pessoas educadas e preparadas
para a sociedade. Com o professor de Mateméatica ndo é diferente, nas aulas,
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precisa sempre deixar isso bem claro, no desenvolvimento cotidiano da profisséo
precisa, de certa forma, preparar os alunos para mercado de trabalho que podera
trazer sucesso mediante a sucessao dos estudos. (Professor 03)

Somos seres pensantes, ativos e reflexivos. Toda e qualquer forma de conhecimento
repassado deve instigar quem o recebe a refletir a sua aplicacdo na sociedade em
que o individuo esta inserido. A escola é um laboratério para a preparacdo para a
vida, precisa esta antenada com as mudancas e as exigéncias apresentadas na
sociedade. (Professor 04)

O professor ndo é o centro do conhecimento, embora tenha um nivel mais elevado
que o aluno. O conhecimento se constroi pela interagdo de um ser com o outro, pelo
debate, pelo questionamento, pela reflexdo, sendo assim, o professor deve se portar
como mediador, levando o aluno a se interar com 0 mundo, com o conhecimento e
com o outro. (Professor 10)

As manifestacdes dos pesquisados expressam com frequéncia a necessidade de
(re)pensar o papel docente na busca constante por atualizacdo. Outros professores destacaram
que o papel do professor de Matematica € analisar 0 meio em que se encontra e perceber a
capacidade individual de cada aluno para que possa desenvolver intervencdes pedagdgicas
que possibilite o desenvolvimento e a inser¢do do aluno no contexto em que se encontra
inserido, como expressam nos seguintes depoimentos:

O campo especifico de atuacdo do professor é a escola, a qual cabe a tarefa de
assegurar aos educandos, um sélido dominio de conhecimentos e habilidades, o

desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, de pensamento independente,
critica e criativo. (Professor 07)

O aluno precisa sair de uma instituicdo de ensino com certa gama de saberes. A
Matematica com certeza é uma das disciplinas que muito contribui com a formacéo
do aluno. O professor sabendo disso precisa procurar estratégias para tornar o
aluno mais produtivo, capaz de dominar o0s saberes matematicos e,
consequentemente, utiliza-los na vida social e até mesmo profissional. (Professor
01)

Somos seres pensantes, ativos e reflexivos. Toda e qualquer forma de conhecimento
repassado deve instigar quem o recebe a refletir a sua aplicac@o na sociedade em
que o individuo esta inserido. A escola é um laboratério da vida, pois precisa esta
antenada com as mudancas e exigéncias na sociedade. Pesquisado 04

“A ma qualificacdo do professor interfere no desenvolvimento do aluno, pois este
desenvolve poucos conhecimentos de matematica . (Professor 2)

De fato, a qualificacdo profissional é fator preponderante para o exercicio da
docéncia e, este tem ganhado espaco em estudos e discussdes no cenario nacional quando se
trata da formacdo e da qualificacdo de professores. Os demais pesquisados, perfazendo um
percentual de 22% dos professores destacam como muito importante o papel docente no
desenvolvimento do conhecimento matemaética e na insercdo do educando de modo produtivo

no meio social e destacam que:
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Por muitas vezes o aluno se espelha no professor e quando esse professor é o de
Matemética o reflexo parece ser maior. E isso que nés, como professores dessa
disciplina que requer muito conhecimento, muita didatica, muita dindmica e muita
humildade, para que as criangas e 0s jovens que passam por nds nas salas de aula
consigam enxergar a grande importéncia do saber matematico. (Professor 06)

O aluno bem preparado terd condi¢des de enfrentar os desafios ao longo de suas
vidas. (Professor 05)

Com o propésito de dar continuidade a pesquisa, na segunda questdo do eixo 8
perguntou-se: Suas praxis educativa em Matematica repercute na formacdo critica dos
alunos? Como? Verificou-se nessa questdo que 100% dos professores afirmaram que a préaxis
docente em matematica repercute na formacdo critica dos educandos. Isso implica destacar
que o professor de matematica em sua pratica diaria desempenha papeis importantes na
formacé&o dos alunos.

Além de transmitir os saberes da disciplina, deve efetivamente estimular o aluno a
pensar matematicamente; demonstrar a importancia, a utilidade pratica e cotidiana da
matematica, bem como priorizar as percepcdes, as descobertas e 0 contato do aluno com a
realidade, as acGes matematicas, pra em seguida apresentar 0s conceitos e equacdes
matematicas. O Grafico 15 apresenta a percepc¢do dos professores em relacdo a repercussao de

sua praxis na formacao critica dos educandos.

Grafico 15 — A praxis educativa em matematica e a repercussao na formacao critica dos seus alunos.
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Fonte: Formatado a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

Ao serem examinadas as falas dos pesquisados, pode-se observar que oS
pesquisados enfatizam que a praxis educativa em matematica repercute na formacao critica
dos seus alunos. A préatica docente em matematica ndo se resume em ensinar 0s alunos a
contar e a calcular.

O fazer docente em Matematica é também um fazer social na medida em que, a
escola e os professores contribuem para o desenvolvimento do educando na perspectiva de

sua insercdo e participacdo na sociedade enquanto esfera mais complexa que exige
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posicionamentos e tomada de decisdo conscientes para o exercicio da cidadania. A esse

proposito, os relatos a seguir evidenciam que:

Na praxis educativa um dos elementos que ndo pode deixar de estar em evidencia é
a formacdo critica dos alunos. Refletir, questionar sobre as implicacdes sociais,
econdmicas politicas da praxis educativa séo agdes que promovem a criticidade do
aprendiz/aluno e isso contribui para o desencadeamento de sua aprendizagem.
(Professor 10)

Para diversas situacdes que acontecem em sala de aula o dialogo é uma ferramenta
de extrema importancia, através da interacdo dialogada com os educandos, é
possivel entender seus anseios, principalmente, quando estes se dizem incapazes.
Assim, eles podem transmitir suas angustias e o professor através dessas
informagdes procura maneiras de contribuir para a formagéo individual, social e
humana dos alunos. (Professor 01)

E por meio da disciplina de matematica que o professor trabalha os alunos para
desenvolverem o raciocinio, ndo somente nas questdes que envolvem os calculos,
mas, também de pensar como devemos administrar bem o dinheiro e,
consequentemente, a usar a l6gica para criticar e tomar decisoes firmes e coerentes,
o professor de matematica deve fazer com que teoria e pratica andem juntos.
(Professor 03)

A Matematica na sua esséncia ja traz a real necessidade por parte de quem a
procura de ser critico e ativo. Quando o meu aluno é bem sucedido em provas,
concursos, no trabalho em decorréncia dos saberes que eu ministrei isso tem uma
repercussao positiva para o meu trabalho enquanto educador. (Professor 04)

Destaca-se nesses depoimentos, uma preocupacdo dos professores no sentido de
desenvolver a criticidade e a autonomia dos educandos como ferramenta de inser¢do e
interacdo social. Com isso, € preciso destacar que o ensino de matematica deve prover o
estudante de um minimo de conhecimento que estimule sua aprendizagem.

Para que o conhecimento seja permanente, acessivel e utilizavel, o estudante tem
que ser estimulado a “brincar” com esse conhecimento, molda-lo, modifica-lo e,
consequentemente, construi-lo de forma independente. Para que o a aluno construa sua
aprendizagem, € funcdo do professor criar situacdes e experiéncias que focalizem a atencéo
do aluno para os conceitos fundamentais apresentados na Matematica. O papel do professor é
buscar constantemente atividades que atraiam a atencao.

Outro professor destaca o desempenho docente frente aos alunos e sua

repercussao no processo de ensino e aprendizagem destacando:

Se como professor de matemética eu desempenho as atividades mostrando o valor
matematico, porém n&o transmito confianca no que prego aos alunos, manifestando
inseguranga, isso podera trazer efeitos negativos frente aos alunos. Por outro lado,
se valorizo, respeito, interajo, discuto e mostro que o caminho é o gosto, o prazer e
0 querer vivenciar no mundo da aprendizagem, ambas repercutirdo na formacgéo
critica dos alunos. (Professor 06)
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O depoimento anterior chama a atencdo para a qualificacdo do professor de
matematica e os resultados que esta qualificacdo ou auséncia de qualificacdo pode apresentar
no contexto escolar e, consequentemente, no desenvolvimento do aluno. Tornar-se professor
tem exigido formacdo distinta, primeiramente em estudos organizados na formacéo inicial e,
em seguida, incorporando componentes em servico.

Diante do desempenho do professor de matematica em sala de aula e sua forma de

ministrar aulas, um dos pesquisados destacou que:

“O aluno por si mesmo ja tem em sua criticidade a capacidade de avaliar o seu
docente, quando aprende com facilidade, fala que o professor tem uma boa pratica,
quando nao consegue, fala que a pratica do seu docente ndéo vale a pena”.

O depoimento anterior destaca que o aluno é, de fato, um sujeito ativo e critico,
pois percebe quando o professor faz a diferengca em seu rendimento escolar e quando esse
deixa de fazer a diferenca no seu processo de aprendizagem. Portanto, o professor em sua
praxis educativa em Matematica na perspectiva de contribuir com a formacéo de educandos

criticos e atuantes precisa fazer uso de:

“métodos e procedimentos de ensino que suscitem a atividade mental e critica dos
alunos, pois eles precisam entender que a sociedade precisa de cidad&dos capazes de
participar de lutas por transformacao ” (Professor 07).

Além disso, precisa:

“intervir para melhorar a aprendizagem dos alunos por meio do desenvolvimento
de projetos dentro da area da ciéncia da natureza, matematica e suas tecnologias .
(Professor 08)

Finalizando a pesquisa, na terceira questdo do eixo 8 indagou-se: Como vocé
analisa os resultados obtidos pelos alunos nas avaliacdes para identificar os problemas de
aprendizagem?

Todos os professores, perfazendo um percentual de 100% dos pesquisados
compreendem essa analise como extremamente importante para (re)pensar a pratica docente
em funcdo dos problemas detectados. Vale ressaltar, que a avaliacdo aparece de forma
significativa nos relatos docentes como um importante instrumento pedagdgico na medida em
que contribui para detectar os problemas de aprendizagem em sala de aula.

O Grafico 16 mostra o percentual de professores de Matematica analisam 0s
resultados obtidos pelos alunos em avaliagbes como meio para detectar problemas de

aprendizagem.
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Grafico 16 — Andlise dos professores das avaliagdes para identificar os problemas de aprendizagem?

0%

0%

B Extremamente importante

B |mportante

® Nenhuma importancia

Fonte: Formatado a partir de dados coletados na entrevista semiestruturada

Outra referéncia feita a avaliacdo é que esta permite ao professor refletir o seu

fazer pedagdgico-matematico a luz dos resultados obtidos, apontando outras possibilidades.

Um desses fatores pode ser observado no seguinte depoimento:

Através dos resultados obtidos é possivel ter ciéncia de como estd o nivel de
aprendizagem; se a metodologia aplicada esta sendo adequada para atingir os
objetivos desejados. Uma vez feito esse diagnostico e, se satisfeito, diz-se: missdo
cumprida, caso contrario, o professor deve buscar a superacao de suas dificuldades
e dos discentes. (Professor 10)

Ajuda-me a refletir a prética e o processo de ensino-aprendizagem. (Professor 08)

Destaca-se no relato anterior, a avaliagio como estratégia que permite ao

professor, além de verificar a aprendizagem do aluno, olhar cuidadosamente as metodologias

utilizadas, focalizar criticamente as praticas que foram desenvolvidas em sala de aula e

fortalecer as que sao significativas e produtivas e (re)orientar aquelas que ajudam realmente o

aluno a aprender e o professor a ensinar. Veja os relatos a seguir:

Com os resultados das avaliagdes se torna mais facil viabilizar encaminhamentos
para se planejar um novo trabalho, para que possiveis falhas sejam combatidas.
Enfim, as avaliacOes internas e externas contribuem bastante, ajudando assim na
formacdo do aluno e nas suas praticas escolares. (Professor 01)

A avaliacdo é uma ferramenta importante para identificarmos os problemas
ocorridos durante o processo de ensino-aprendizagem e refazermos o nosso
planejamento para redimensionarmos a nossa praxis. (Professor 04)

Nos depoimentos acima, fica evidente que os professores de Matematica

compreendem a avaliacdo como ferramenta importante na (re)construcdo da aprendizagem e

na (re)significacdo do trabalho docente. A avaliacdo como instrumento da préatica de ensino

pode e deve oferecer ao professor elementos para uma reflexdo permanente sobre a sua

pratica, no que se refere ao universo de competéncias, objetivos, conteldos e estratégias.

Assim, pode auxiliar na compreensdo dos aspectos que devem ser revistos, ajustados ou
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reconhecidos como adequados para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem
individual e de todos os alunos que constituem a sala de aula.

Em relacdo aos educandos, estes devem ser trabalhados/estimulados a
compreender a avaliagdo como um mecanismo propiciador de tomada de consciéncia de suas
conquistas, dificuldades e possibilidades.

Um dos professores ao ser questionado apresenta de certa forma, a tensdo causada
pela avaliagdo, tendo em vista os resultados a serem obtidos. Esse posicionamento pode ser
direcionado a0 momento que vive o panorama atual do ensino e da aprendizagem da

Matematica no Brasil. Dessa forma, o pesquisado aponta:

Um momento dificil é a avaliacédo e os seus resultados, particularmente considero
as avaliagBes pertinentes, e que em caso negativo, identifica os problemas que
devem ser sanados de acordo com a conscientizacdo dos alunos para que
desenvolvam o habito de estudar. (Professor 03)

Convém destacar que, as escolas do municipio de Cedro tém passado por
diferentes processos avaliativos: Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagédo Basica — SAEB;
Prova Brasil e Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo do Estado do Ceard — SPAECE
0s quais procuram verificar a situacdo do rendimento escolar dos alunos. De posse desses
resultados, a secretaria municipal de educagdo reune todas as escolas para divulgacdo e
analises dos resultados. Posteriormente, as escolas, por meio dos encontros pedagogicos,
analisam os resultados por ano, bem como as estratégias trabalhadas em cada ano e tragcam
metas em relacdo a(s) turma(s) que apresentaram resultados satisfatério e resultados critico.

E oportuno enfatizar que o professor de matematica, vivencia em seu cotidiano
dificuldades, uma delas esta relacionada a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos no

que diz respeito ao conhecimento matematico. Um dos pesquisados destaca:

Os problemas de aprendizagem sdo notérios na sala de aula quando o aluno ndo
participa das aulas, foge da apresentacéo de trabalhos, ndo se integra em grupo de
estudo e quando é feita a avaliagdo individual escrita dos contetidos dos estudados,
esse aluno ndo tem um bom desempenho e partindo dessa analise é identificado
nivel e os problemas de aprendizagem frente as dificuldades encontradas por ele na
aprendizagem de Matematica. (Professor 06)

No processo de ensino e aprendizagem da disciplina de Matematica, como em
qualquer outra disciplina da matriz curricular, o envolvimento ativo do aluno é uma condi¢édo
fundamental para a promocdo da aprendizagem. Portanto, na escola e no universo de sala de

aula, o conhecimento matematico apresenta-se como o resultado de uma construcdo, em
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interacdo com os contextos natural, social e cultural, em que a atuacdo docente € um fator

determinante para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.

5.6 Produto Educacional

Historicamente, as discussdes sobre a formagéo de professores esteve presente no
ambito educacional, embora ndo fosse uma politica que evidenciasse tantos olhares. Saviani
(2009) nos mostra que no século XVII Comenius ja preconizava a necessidade de se pensar a
formacdo do professor. Analisando o percurso historico da educacdo, percebe-se que somente
no século XIX a formacdo docente passou a ser alvo de discussdes, principalmente, quando se
institui a educagéo para todos.

Nas ultimas décadas, estudos académicos, movimentos de valorizacdo do

professor e a profissionalizacdo docente, tem se

Foto 9 — Capa aberta do livro Didatica,

pautado em analisar os pressupostos, 0s Educacdo Ambiental e Ensino de Ciéncias e

fundamentos e as caracteristicas da formacéo
inicial e continuada do professor.

Diante desse panorama, produziu-se o
artigo: Pratica docente e ensino de Ciéncias:
(re)signifciando a docéncia em  Matematica, 0
qual serad publicado no livro: Didatica, Educacao
Ambiental e Ensino de Ciéncias e Matemaética:
Multiplos olhares publicado pela Editora da
Universidade Estadual do Ceard (LIMA, 2013).
Para a elaboracdo do produto, valorizou-se a

experiéncia, a reflexdo na experiéncia e a

epistemologia da pratica dos professores de

Fonte: Pesquisa direta

matematica da educacdo bésica. Nesse contexto,
propde-se verificar, discutir e compreender o fazer profissional do professor como espaco
possibilitador de construcdo de conhecimentos por meio de analises e reflexdes em torno do
exercicio da docéncia efetivado pelo professor de matematica.

O artigo mostra que o fazer docente, nas diversas areas do conhecimento tem se
deparado com inumeros desafios. Aborda a questdo da pratica docente e o ensino de ciéncias
revelando-nos a possibilidade de analisar, discutir e destacar saberes e fazeres do professor

para o exercicio da docéncia em matematica, evidenciando 0s conhecimentos desejaveis a este
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profissional para que possa desenvolver sua pratica pedagdgica em matematica com
significado.

Neste percurso, o fazer docente fard toda a diferenca, na perspectiva de
aproximacao entre o educando e o conhecimento das ciéncias, favorecendo a construcéo de
saberes cientificos e desenvolvendo atitudes cientificas. Para que isso ocorra no processo de
ensino e de aprendizagem matematica, este profissional necessita compreender-se como um
eterno aprendiz e tenha na pesquisa a possibilidade de se aproximar do desconhecido,
desvendando-o e estabelecendo a relagdo existente entre pesquisa, ensino e didatica, para

efetivar melhorias no seu fazer docente.



CONCLUSAO

Este trabalho teve por objetivo investigar a formacgdo em servigo do professor de
matematica, a partir do conceito de epistemologia da prética, identificado como um processo
de resignificacdo do fazer docente, em que o professor ndo apenas ensina, mas também
aprende e revisita seus saberes da formac&o inicial a partir da sua préxis pedagdgica em sala
de aula. Para isso, tomou-se a formacdo continua como referéncia de um caminho a ser
percorrido pelos professores que alimentam a necessidade de seu desenvolvimento
profissional.

Neste itinerario, constatou-se que os professores tém a preocupacdo com sua
formacdo e em tomarem sua praxis como um momento de aprendizagem, porém enfrentam
dificuldades em virtude do tempo, da falta de recursos financeiros e da oportunidade em seu
contexto de atuacao profissional, para que sua pratica pedagogica possa ser refletida e assuma
a feicdo de um momento de aprendizagem. A docéncia em matematica, depreendida das falas
dos entrevistados, se aproxima mais do cumprimento de suas obrigacdes profissionais que de
uma atividade educativa nos termos da narrativa da epistemologia pratica.

Desse modo, a formagdo em servico deveria propiciar ao professor a oportunidade
de rever sua pratica, refletir sobre ela e sobre a aprendizagem dos alunos, tomando o cotidiano
da préatica pedagogica para a (re)construcdo do fazer pedagdgico, de modo a promover
melhoria no processo de ensino-aprendizagem, se apresenta como um dever-ser, COmo uma
possibilidade ainda ndo realizada no habitus da escola e do fazer docente em matematica.
Nestes termos, os professores de matematica ministram aulas e cumprem suas obrigacoes
profissionais, porém a reflexdo sobre o fazer ndo € assumida, na pratica, como uma constante,
antes é assumida apenas discursivamente como uma preocupacao.

Tal constatacdo se deve provavelmente, além da precarizacdo das condicbes de
trabalho do professor, a falta também de identificacdo de parte dos pesquisados com o0 campo
do saber matematico, basta salientar que a maioria dos professores entrevistados ndo sao
matematicos, mas pedagogos que exercem a docéncia em matematica. Além disso, 0s
docentes com formacdo inicial em matematica, ndo enveredaram pela especializacdo em seus
campos de saber, mas assumiram areas préprias da educacdo com ramificacdo na pedagogia.

Desse modo, a docéncia em matematica € assumida espontaneamente ou
irrefletidamente, ndo gerando vinculo organico e comprometido com o ensino de matematica,

basta salientar que as respostas emitidas pelos entrevistados beiram ao contraditdrio, pois ndo



é possivel que 83% dos professores planejem suas aulas e, a0 mesmo tempo, 73% afirmem
que d&do pouca atencdo ao uso de novas metodologias de ensino por conta do pouco tempo
para 0 planejamento. Donde se conclui que os mesmo ndo planejam efetivamente, mas
preparam aulas de modo irrefletido, mas mecanico para o cumprimento de uma obrigacao.

Resultado ainda contraditorio nas falas dos entrevistados que 50% afirmem fazer
uso de recursos didaticos. Ora o uso destes, na docéncia em matematica, cumpre a um
elaborado processo de planejamento da aula no que tange ao contetdo, a estratégia didatico-
pedagogica que implicam o uso do tempo para cada um dos momentos das se¢des didaticas.
Esse elaborado processo didatico é fruto de um planejamento refletido e distribuido num
tempo-espacgo de aula que implica o uso de novas metodologias de aula, pois importa no seu
repensar. Contudo, 78% afirmam que se preocupam com o planejamento, mas lhe dao pouca
importancia por conta do pouco tempo para 0 mesmo.

No que tange a interagdo com colegas de trabalho; a participacdo nos eventos
promovidos pela escola; a reflexdo sobre as acdes pedagdgicas da pratica, 100% dos
pesquisados afirmaram que fazem com frequéncia. E possivel que isso ocorra na tentativa de
compartilhar experiéncias, dilemas e desafios, com foco na identificacdo dos problemas de
aprendizagem, analise dos resultados para encontrar novas alternativas para os problemas que
emergem no dia a dia da sala de aula. Do universo pesquisado, 100% dos professores,
consideram extremamente importante a analise dos resultados obtidos pelos alunos nas
avaliacGes para identificar os problemas de aprendizagem, bem como, visualizam como
extremamente importante sua praxis educativa em Matematica, as quais repercutem na
formacdo critica dos seus alunos.

A guisa de conclusdo, a pesquisa apresentou-se como relevante, uma vez que,
revelou dados significativos sobre a realidade cotidiana dos professores de matematica que
atuam do 6° ao 9° ano no ensino fundamental no municipio de Cedro, bem como, apresentou o
posicionamento dos professores sobre o fazer diario, destacando que o exercicio da docéncia
deve ser redimensionado por meio de uma préatica pedagdgica reflexiva.

Conclui-se que a docéncia em matematica é assumida por profissionais que por
opcao ou por necessidade contextual de sobrevivéncia ndo cultivaram uma identificagdo com
0 saber matematico e seu ensino. Desse modo, a narrativa da epistemologia da pratica ndo
encontra amparo da pratica docente dos mesmos.

Portanto, ndo se intenciona esgotar a discussdo acerca do tema, mas suscitar o

debate para a (re) construcdo de uma prética pedagdgica reflexiva em matematica, percebendo



e discutindo problemas, possibilidades e limites no em torno do exercicio da docéncia em

matematica.
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APENDICE A — CORRESPONDENCIA ENVIADA A SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO

Senhora Secretaria,

Venho por meio deste, informar a V. Sra. que sou mestrando em Ensino de
Ciéncias e Matematica — UFC e estou desenvolvendo uma pesquisa para dissertacao intitulada
A formacéo em servigo de professores de matemaética: Um estudo sobre a epistemologia
da pratica em torno do conceito de professor reflexivo, orientada pelo Prof. Dr. Isaias
Batista de Lima. A pesquisa tem por finalidade inventariar os conceitos de formag&o docente
em matematica, analisando como os professores de matematica veem o seu fazer pedagégico
como espaco de formacdo bem como verificar se a pratica do docente em matematica tem
repercussao na reavaliacdo que o mesmo faz da propria praxis educativa.

Para a delimitacdo dos sujeitos e locus da acdo, pretende-se realizar a pesquisa no
municipio de Cedro, com os professores de matematica em efetivo exercicio nas escolas
municipais que ofertam o ensino fundamental do 6° ao 9° ano. Diante do exposto, solicito de
V. Sra. concessdo para que 0 pesquisador possa participar de Encontros Pedagdgicos
promovidos por esta secretaria com a finalidade de coletar dados sobre os sujeitos da
pesquisa.

Atenciosamente, fJ

P

Fraﬁasctg jéébﬁéblma

“Mf?i’.‘fafzfomg

IIma. Sra.
Izabella Juacema de Aradjo Manzolillo
Secretaria de Educacéo, Cultura e Desporto

Cedro — Cearéa



APENDICE B - CARTA EXPLICATIVA PARA 0OS PROFESSORES
PARTICIPANTES DA PESQUISA

Prezado(a) Professor(a)

Estou desenvolvendo uma pesquisa para dissertacdo de mestrado intitulado A
formacéo em servico de professores de matematica: Um estudo sobre a epistemologia da
préatica em torno do conceito de professor reflexivo, orientado pelo Prof. Dr. Isaias Batista
de Lima. A pesquisa tem por finalidade inventariar os conceitos de formagdo docente em
matematica, analisando como os professores de matematica veem o seu fazer pedagdgico
como espaco de formacdo bem como verificar se a pratica do docente em matematica tem
repercussao na reavaliacdo que o mesmo faz da propria praxis educativa.

No contexto da formacdo de professores, ha de se operar uma mudanca da
epistemologia da pratica para a epistemologia da praxis, pois a praxis € uma acdo final que
traz no seu interior a inseparabilidade entre teoria e pratica. Assim, a nocdo de professor
reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o
ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas.

Professor(a), assim sendo, solicitamos responder o questionario em anexo. Sua
contribuicdo € muito importante para qualificar a presente pesquisa. Nao & necessario se
identificar.

Atenciosamente } / |

7

- 7 T
Francisco; osédehljfima

Lrxﬂ:zf‘szlolog




APENDICE C - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA APLICADA AOS
PROFESSORES DE MATEMATICA QUE ATUAM DO DO 6° AO 9° ANO NAS
ESCOLAS DO MUNICIPIO DE CEDRO

Pesquisador: Francisco José de Lima Grande Area: Ciéncias Humanas
Area: Educacio Subérea: Formacédo de Professores

Este instrumento tem por objetivo coletar dados de professores em servico lotados na
Secretaria Municipal de Educacdo Cultura e Desporto do municipio de Cedro, que estejam
ministrando aulas de matematica do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. A contribuicdo de
cada participante € importante para qualificar os resultados da pesquisa.

Eixo 1 - Formacgédo Académica do(a) Professor(a)

Formacdo em Nivel Médio* () Licenciatura** () Especializagdo*** ()

ESPecificar: (*) .oovvereeiee e (F) e e
o OSSR

Eixo 2 - Instituigdo/ Local de trabalho.

N[0 TSR UPPRPPPT

() Zona Rural — INFOrMAr..........coveiveieiiescc e () Zona Urbana

Eixo 3 - Tempo no exercicio de atuacdo docente no ensino.

Menosde 5anos ( ) Entre 11e15anos ( ) Entre21a25anos ( )
Entre 6e 10anos () Entre 16 e 20 anos () Superiora25anos ()
Eixo 4

Situacdo funcional do(a) professor(a).

() Professor efetivo/concursado () Professor contratado provisoriamente
1 — Sempre 2 — Quase sempre 3 —Nunca 4 — N&o ver necessidade

Eixo 5 - Sobre a prética pedagdgica do(a) professor(a) no ensino de matematica.

Deve planejar as aulas diariamente para nortear as atividades didatico-pedagdgicas?
() Sempre () Quase sempre () Nunca () Néo ver necessidade

JUSE I T AV e ee oottt e e et e ettt e e e e e et eeee e e e e et eeeeeeeane e araeaeaans

Diversifica as estratégias metodoldgicas para ministrar suas aulas, ndo permitindo caminhos
rotineiros?
() Sempre () Quase sempre () Nunca () N&o ver necessidade

JUSE I T C ATV, vttt e ettt ettt sttt e et et e e eneeeeeeteteteteneteteneteneaeaaaaaaaaes




Utiliza diferentes recursos didaticos para facilitar o processo de ensino e aprendizagem?
() Sempre () Quase sempre () Nunca () Néo ver necessidade

U I T C ATV ettt et ettt ee e e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeree e e e e e e e e e e e e eeeeee e e ae e

Eixo 6 - Sobre ensino, préatica docente e formacdo em matematica.
Reflete cotidianamente sobre o seu fazer docente?
() Sempre () Quase sempre () Nunca () Nao ver necessidade

U T C ATV vttt ettt ee et e et e e eeeeeeeeeeeeeeaeeeeeteaeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees eaese e aeennns

Interage com colegas de trabalho, compartilhando experiéncias, dilemas e desafios na

tentativa de aprender sempre?
() Sempre () Quase sempre () Nunca () Néo ver necessidade

DL A {07 LAY TR

Participa dos eventos promovidos pela escola (Encontros Pedagdgicos, Planejamentos,
etc.)?

() Sempre () Quase sempre ( ) Nunca () Nao ver necessidade
JUSTITICALIVA ...ttt ettt ettt b ettt nb et et et eb e nr s
1 — Nenhuma Importancia 2 — Importante 3 — Extremamente Importante

Eixo 7 - Quanto ao professor e seus saberes sobre a préatica para ensino de matematica.
Como vocé compreende a construcdo do conhecimento do professor de matematica?
(1) Nenhuma Importancia (2) Importante ( 3) Extremamente Importante

JUS T ATV e oottt ettt e et e e e e e e et e e e e e e e et e e e e aaas




Refletir sobre a propria pratica de ensino em matematica possibilita a producdo de novos
saberes?
(1) Nenhuma Importancia (2) Importante (3 ) Extremamente Importante

U T C ATV, vttt ettt ettt et et eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e ee s e reae e ae e ennas

Refletir sobre as acGes pedagdgicas de sua pratica tem por finalidade encontrar novas
alternativas para os problemas que emergem no dia a dia da sala de aula?
(1) Nenhuma Importancia (2) Importante ( 3 ) Extremamente Importante

U I T C AV vttt ettt ettt ettt ee e e e e eeeeeeeeeeee aeeeeeeeeeaeaeaeeeaeeeae e e e e e nnnns

Eixo 8 - Quanto a compreensdo dos docentes de matematica acerca das implicacGes sociais,
econdmicas e politicas da praxis educativa.

Como vocé compreende o papel do professor, em particular, do professor de matematica na
insercdo do aluno de modo produtivo na sociedade.
(1) Nenhuma Importancia (2) Importante ( 3) Extremamente Importante

DT A {07 LAY ST RRURTR

Sua préxis educativa em matematica repercute na formacao critica dos alunos? Como?
(1) Nenhuma Importancia (2) Importante (3) Extremamente Importante

DL A {02 LAYz TP

Como vocé analisa os resultados obtidos pelos alunos nas avaliagbes para identificar os
problemas de aprendizagem?

(1) Nenhuma Importancia ( 2) Importante ( 3 ) Extremamente
Importante

JUS I T ALV oo ettt et e e e et e e e et e e e e e e e e e e e e aes

Obrigado pela contribuicéao!



APENCIDE D - PRODUTO EDUCACIONAL

Préatica docente e ensino de Ciéncias: (re)significando a docéncia em Matematica

Francisco José de LIMA!
Isafas Batista de LIMA?

RESUMO

Este artigo mostra que atualmente, o fazer docente, nas diversas areas do conhecimento tem
se deparado com inumeros desafios. Convém destacar, conforme Cachapuz & Gil-Perez
(2005), que uma melhor compreensdo pelos professores dos modos de construgcdo do
conhecimento cientifico, ndo é unicamente um debate tedrico, sendo eminentemente pratico.
Aborda a questdo da pratica docente e 0 ensino de ciéncias revelando-nos a possibilidade de
analisar, discutir e destacar saberes e fazeres do professor para o exercicio da docéncia em
matematica, evidenciando os conhecimentos desejaveis a este profissional para que possa
desenvolver sua pratica pedagogica em matematica com significado. Neste percurso, o fazer
docente fara toda a diferenca, na perspectiva de aproximagdo entre 0 educando e 0
conhecimento das ciéncias, favorecendo a construgdo de saberes cientificos e desenvolvendo
atitudes cientificas. Para que isso ocorra no processo de ensino e de aprendizagem
matematica, este profissional necessita compreender-se como um eterno aprendiz e tenha na
pesquisa a possibilidade de se aproximar do desconhecido, desvendando-o e estabelecendo a
relacdo existente entre pesquisa, ensino e didatica, para efetivar melhorias no seu fazer
docente.

Palavras-chave: Pratica de ensino; Ensino de ciéncias; Saberes docentes; Formacgdo docente;
Ensino de Matematica.

1. Introducéo

O presente artigo pretende refletir sobre o ensino de ciéncias e a préatica docente
no contexto da contemporaneidade, destacando a necessidade que existe em relacdo a
preparacdo tedrica e pratica do professor de ciéncias, especialmente, para 0 exercicio da
docéncia em matematica. Libaneo (1996, p. 27), assegura que “[...] a formagdo profissional é
um processo pedagdgico, intencional e organizado, de preparagdo tedrico-cientifica e técnica

do professor para dirigir competentemente o processo de ensino”.

! Licenciado em Pedagogia e em Matematica, Especialista em Metodologia e Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio e em Gestéo Escolar, Mestre em Ensino de Ciéncias e Matemética pela UFC, Professor do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara (IFCE), campus de Cedro.

? Licenciado e bacharel em Filosofia, Especialista em Filosofia Politica, Mestre e Doutor em Educagéo
pela UFC, Professor Adjunto da Universidade Estadual do Ceara (UECE), Professor colaborador do
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemética da UFC/ENCIMA.



Assim como o ensino de outras disciplinas da matriz curricular do nosso pais, 0
ensino de matematica tem enfrentado problemas ao longo do tempo e tem se tornado
referéncia para estudos, pesquisas e discussdes no cenario da educagdo nacional. A construcéo
do conhecimento matematico nas escolas, tem se dado por meio de profissionais cuja
formacdo académica tem sido frequentemente questionada, sendo, portanto este € um dos
elementos que, provavelmente, dificultam o processo de ensino e de aprendizagem dos
conteldos matematicos. Tal questionamento tem assumido a forma de critica aos métodos
pedagogicos fundados na exposicdo guiada pela perspectiva de um ensino tradicional,
baseado na memorizacao e reproducdo dos contetdos, sem qualquer consideracdo valorativa
acerca dos mesmos, que ficou consagrado na pecha de ensino conteudista.

Nesta perspectiva, a formacdo docente seja ela inicial, continuada ou em servigo,
deve ser capaz de proporcionar um repensar acerca da pratica docente, proporcionando uma
leitura questionadora acerca dos conhecimentos especificos e pedagdgicos quem tem sido o
suporte desta formacdo. Nela, munido dos saberes que tem abrigado ndo tem enseja um
repensar sobre o papel da pratica docente como elemento importante da formagdo. Assim, o
professor de ciéncias reinventa a sua propria pratica e ao desenvolver sua atividade
profissional, deve conduzir com maestria 0 seu fazer pedagdgico, possibilitando praticas
contextualizadas ao educando, bem como o contato com 0s conhecimentos e praticas de um
determinado universo da ciéncia, no caso a matematica. Neste sentido, deve tomar o cotidiano
como elemento importante de sua praxis educativa. Isso implica que também tem que
repensar a sua relacdo consigo, com o mundo e com sua atividade profissional,
fundamentando uma epistemologia da pratica totalizante e contextualizada. Por isso, autores
renomados da educacdo matematica tém insistido na relacdo desta area do conhecimento com
0 mundo.

A Matematica, enquanto uma area do conhecimento humano, mostra aspectos do
ser. Possui um modo préprio de ser e de mostrar-se, o qual aparece na sua
linguagem, nas suas afirmaces, no afirmado das suas proposic¢des, nas formas de
raciocinio utilizadas para ligar umas proposi¢fes as outras, na maneira pela qual
estrutura suas teorias, no significado social que possui, nas suas ligagcées com outras
areas de conhecimento, na forma utilitaria em que é usada pelas ciéncias aplicadas,
pela técnica e pela tecnologia, pelo componente ideoldgico que a sustenta, no

sentido de verdade que atribui as suas afirmagdes. (BICUDO; D'AMBROSIO &
MEDEIROS, 1987, p. 9-10).

A matematica “como esfor¢o intelectual” (DAVIS & HERSH, 1985) ¢ uma
linguagem que ocupa espaco singular no exercicio da cidadania. Por esta razdo, devem-se
refinar as praticas de ensino para que os saberes cientificos matematicos se tornem, cada vez

mais, acessiveis aos educandos, de forma que tenham condigcdes de estabelecer relagdes,



investigacOes matematica e interpretem fendmenos e informag6es do cotidiano, notadamente
naquilo que abriga tal possibilidade. E preciso sintonizar os conteidos de ensino ao atual
contexto, fazendo uso dos diversos instrumentos e meios pedagdgicos para propiciar ao aluno
uma aprendizagem conectada a sua realidade.

Portanto, o professor de matematica € um importante protagonista no processo
educativo. Ele é mediador entre os conhecimentos cientificos e os alunos na perspectiva de
elaboracdo de processos sistematizados de ensino e de aprendizagem. Neste percurso, 0 seu
fazer pedagdgico deve estar imbricado de saberes necessarios a pratica educativa em
matematica, viabilizando por meios didaticos a sua fungdo social, ensinando e aprendendo

matematica na contemporaneidade.

2. Contextualizacdo da pratica docente em Matematica

O trabalho docente tem se deparado com inimeros paradigmas que emergem na
sociedade contemporanea submetendo o professor a constantes desafios, mensurados como
relevantes para a formacgédo do cidaddo no contexto da sociedade informatizada. Com isso, a
educacdo, enquanto fendmeno social, que alberga um potencial de transformacéo, reclama do
docente uma postura inquiridora acerca das possibilidades de sua atuagdo profissional e,
portanto uma busca constante e necessaria de renovacdo no fazer educativo e na acdo docente
para atender a demanda atual.

Neste contexto, Imbernon (2010, p. 12) advoga que uma nova forma de educar “J...]
requer uma redefinicdo importante na profissio docente e que se assumam novas
competéncias profissionais no quadro de um conhecimento pedagogico, cientifico e cultural
revistos.” Isso nos remete a um pensar critico sobre as para praticas pedagogicas engessadas e
presas ao passado, sendo pertinente para esse novo contexto, um profissional da educacédo
diferente, com um novo olhar sobre a educagdo, conectado com as mudancas que ocorrem no
contexto atual, que nutra um olhar sensivel e, a0 mesmo tempo, estranhado frente as praticas
educativas instituidas.

Para que o professor efetive em seu cotidiano praticas eficazes, este precisa pautar-
se numa perspectiva critica acerca dos fundamentos de sua formacdo tomada como
permanente. Neste sentido, a praxis assume a forma de uma epistemologia do real, logo
espaco de formacdo, que invariavelmente tem sido chamada de formacdo em servico. Essa
condicdo Ihe permitird compreender-se em um processo que se desencadeia durante toda a sua

trajetdria profissional, propiciando novas formas de ensinar e aprender por meio de analise



critica sobre o seu trabalho diario e na consideragdo da alteridade como objeto de suas
intencionalidades. SO assim o professor se constitui como sujeito de sua prépria praxis. O
professor é responsavel direto pelo seu proprio desenvolvimento, alimentando-se pelo desejo
de continuar aprendendo e, principalmente, pela contextualizagdo sociopolitica e cultural da
qual este paz parte.

Lorenzatto (2006) advoga que os saberes da experiéncia docente podem ser
aperfeicoados constantemente, tanto em quantidade como em qualidade. Isso ocorre,
impreterivelmente, se o professor compreender-se responsavel pela sua formagéo,
habilitando-se a refletir sobre sua prética docente e, até mesmo, a registrar 0s principais
momentos de suas aulas, elencando a metodologia de trabalho, os recursos didaticos
utilizados em diferentes contelldos programaticos, as inquietacdes dos educandos, enfim,
pensando e repensando constantemente a sua pratica, tomada como objeto de questionamento
acerca dos fins que a orienta. Assim, as aulas sdo tomadas como espacgos didaticos ricos em
dificuldades, perguntas interessantes, conflitos, propostas, atitudes e solucbes inesperadas que
permeiam o fazer pedagdgico, haja vista que o espaco da sala de aula € constituido de valores
e atitudes teleoldgicas que transcendem a imediaticidade do instante vivido, pois eivado de
subjetividades e intencionalidades transcendentes que dao sentido aos saberes nela
manifestos.

No desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de matematica deve-se
ressaltar a importancia de um professor que trabalhe a interdisciplinaridade, compreendendo a
praxis docente e a realidade em sua complexidade e complementaridade com os diversos
saberes que permeiam o fazer educacdo. Logo, o sentido do fazer docente se constitui em por
0 seu saber e sua experiéncia a servigo de um ensino de qualidade e que venha a suprir as
necessidades dos alunos, tomados como sujeitos. Para Veiga & D’avila (2008, p. 20), a
docéncia ¢ uma “[...] atividade profissional complexa, pois requer saberes diversificados. Isso
significa reconhecer que os saberes que ddo sustentacdo a docéncia exigem uma formacéo
profissional numa perspectiva teorico e pratica”.

O ensino de matematica na escola pode e deve encontrar em si mesmo o0 seu sentido
e, a0 mesmo tempo, tem que buscar um elo com os demais contelidos e mecanismos rumo a
construcdo e desenvolvimento de uma aprendizagem permanente. Eis, portanto o desafio da
transdisciplinaridade. E importante destacar que no dia-a-dia deve-se (re)significar o papel da
escola como a principal promotora do processo de ensino-aprendizagem. De acordo com
Lorenzato (2006, p. 21):



[...] o ensino da matematica, para ser proveitoso ao aluno, precisa estar vinculado a
realidade na qual este esta inserido. Para tanto, o ensino da matemética precisa ser
planejado e ministrado tendo em vista o complexo contexto de identificacdo de seus
alunos, considerando e respeitando a cultura deles, bem como suas aspiragdes,
necessidades e possibilidades.

Deve-se ficar atento ao fato de que a matematica é a disciplina mais utilizada
quando nos reportamos ao exercicio da cidadania, pois ela é a maior responsavel pela
(re)producdo e exclusdo da maioria da populacdo. A esse respeito os PCNs (1997:19)
mostram que “[...] a matematica ¢ componente importante na constru¢do de cidadania, na
medida em que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se aprimorar”. Portanto, podemos afirmar que um
dos desafios da matematica se constitui em possibilitar ao ser humano maior liberdade, com
respeito a todo o aprendizado ndo académico, fazendo com que a criatividade dos alunos
cresca de forma espontanea e concreta, permitindo o desenvolvimento de saberes
significativos para o exercicio da cidadania. Neste sentido, os saberes do educando ganham

relevancia e servem de elo rumo ao saber sistematizado.

3. Os desafios da docéncia e do ensino de Ciéncias

O professor, neste caso o de Ciéncias, por ser um protagonista determinante no
processo de ensino e de aprendizagem, € um dos profissionais que mais necessidade tem de se
manter atualizado, aliando & tarefa de ensinar a tarefa de estudar. O ensino é a tarefa
profissional do professor, ¢ um fenémeno historico-social, um aspecto da realidade a ser
investigado e € um objeto de investigacdo da didatica. Além disso, € uma atividade
inseparavel do processo educativo, que supde ajudar os alunos a desenvolver competéncias e
habilidades cognitivas necessarias a uma vida social consentanea com sua condicdo de sujeito,
cujo rendimento é a aprendizagem que ocorrera por meio da teoria e da pratica incorporando o
conhecimento sistematizado, possibilitando ao educando interferir em sua realidade,
transformando-a.

O ensino de ciéncias, entre outros aspectos, deve contribuir para o dominio das
técnicas de leitura e escrita; permitir o aprendizado dos conceitos basicos das
ciéncias naturais e da aplicacdo dos principios aprendidos a situacBes préticas;
possibilitar a compreensdo das relagdes entre a ciéncia e a sociedade e dos
mecanismos de produgdo e apropriagdo dos conhecimentos cientificos e

tecnoldgicos; garantir a transmissdo e a sistematizacdo dos saberes e da cultura
regional e local. (FRACALANZA, AMARAL & GOUVEIA, 1986, p. 26 — 27).



Devido a sua natureza e, sobretudo ao seu desenvolvimento, a Ciéncia deixou de
ser referéncia exclusiva de cientistas. Esta tem interceptado a vida cotidiana e, por isso é no
ensino de ciéncias que se propde o encontro entre o aluno e um determinado fenémeno que
ele vai tentar compreender, interpretar, representar ou com o0 qual vai interagir e,
consequentemente, relacionar a sua vida pratica. Sem, contudo, cair em um discurso vazio
fundado num discurso panfletario e sociologizante do conhecimento em Ciéncias. 1sso seria
reduzi-la ao senso comum.

Na pratica, 0 ensino e a aprendizagem de Ciéncias (Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia), devem ser baseados na pesquisa e na acdo mediadora do professor. A descoberta
realizada pelo aluno por meio de suas tentativas, acoes e sistematizacdo, sdo os elementos que
contribuirdo para a construgdo de um conhecimento novo, desenvolvido por meio da atividade
fisica e mental do educando. Para ensinar ciéncias, o professor convive com alguns desafios,
0S quais estdo atrelados ao seu cotidiano profissional e se faz necessario que estes sejam

equacionados ou superados.

Quadro 1: Desafios mais presentes no cotidiano do professor de ciéncias

DESAFIOS PRESSUPOSTOS

Esta presente nas atividades desenvolvidas no dia-a-dia do professor. Estas ndo
favorecem discussdo, caracterizando a ciéncia como um produto acabado e
inquestionavel: um trabalho didatico-pedagogico que favorece a indesejavel
ciéncia morta.

Superagdo  do
comum pedagogico

Senso

A democratizacdo da escola é porta de acesso para que todos tenham direito ao
saber cientifico. Até pouco tempo, os conhecimentos das ciéncias (Matematica,
Fisica, Quimica e Biologia) eram compreendidos como saberes para poucos.
Hoje todos tém acesso ao saber sistematizado e podem se apropriar destes
conhecimentos.

Ciéncia para todos

Em oposicdo consciente a pratica da ciéncia morta, a acdo docente buscard
construir o entendimento de que o processo de produgdo do conhecimento que
caracteriza a ciéncia e a tecnologia constitui uma atividade humana, sécio-
historica a ser apropriada e entendida por todos.

Ciéncias e
como cultura

tecnologia

. Os resultados dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos permeiam a vida do
Incorporar conhecimentos

individuo na contemporaneidade. Com isso, deve-se incorporar a pratica docente
e aos programas de ensino os conhecimentos de ciéncia e tecnologia relevantes
para a formac&o cultural dos alunos.

O professor ndo pode se tornar refém de um Unico referencial tedrico para
desenvolver seu trabalho. O mesmo deve utilizar diferentes recursos didaticos e
metodolégicos, tendo em vista mudancas no processo de ensino e de
aprendizagem.

contemporaneos em
ciéncia e tecnologia
Superagao das
insuficiéncias dos livros
didaticos;

Aproximacao entre

pesquisa em ensino de
Ciéncias e 0 ensino de
Ciéncias.

Os cursos de formacdo de professores constituem-se em um espago propicio para
a construgdo de novos conhecimentos na area de ensino de Ciéncias. A discussdo
e o0 uso de diferentes saberes nos distintos espagos educativos podem permitir
uma atuacdo docente que, de forma mais adequada, promova a educacdo
cientifica nos varios niveis de ensino.

Fonte: Formatacéo a partir de Delizoicov; Angotti & Pernambuco (2009, p. 31, 42).



O desafio que, entdo, se apresenta para 0 ensino de Ciéncias se constitui em
responder as demandas do atual contexto da sociedade contemporanea, voltada para o
exercicio da cidadania. Assim, a narrativa da cidadania se manifesta como uma ideia
reguladora necessaria para o exercicio da docéncia em Ciéncias e a funcionalidade dos
saberes que ela professa. Tal intento tem levado a que os professores de Ciéncia tenham que,
a todo o momento, fazer remissdo dos seus conteldos aos fendmenos do cotidiano, a qualquer
custo, resultando no que chamamos de sociologizacdo do conhecimento cientifico, através da
praxis pedagoOgica. Nado se propde aqui negar a importancia de tal remissdo para uma
educacdo cientifica edificante para a formacao do cidaddo, mas alertar para que ndo se caia
num verbalismo vazio e empobrecedor dos seus contetidos e assim ndo se produza exatamente
0 contrério do que se propde, ou seja, uma formacgdo solida ao aluno que possibilite um

melhor exercicio de sua cidadania.

4. Docéncia: seus saberes e seu exercicio

O exercicio da docéncia exige preparacdo especifica para que 0 processo
educativo ocorra em sua totalidade. Em outras palavras, para atuar como professor, o
profissional precisa estar munido de saberes tedricos e praticos para conduzir
competentemente os processos formativos da profissdo docente, 0s quais contribuirdo com a

formacdo e a promocéo do educando.

Em suma, tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-
profissional, isto é quando da socializacdo priméaria e, sobretudo quando a
socializacdo escolar tem um peso importante na compreensdo da natureza dos
saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo mobilizados e utilizados em seguida
quando da socializacdo profissional e no préprio exercicio do magistério. Desta
forma, pode-se dizer que uma parte importante da competéncia profissional dos
professores tem raizes em sua histéria de vida, [...] (TARDIF, 2002, p. 69)

O fazer docente ndo é uma acdo que acontece de forma isolada, apenas na
formacdo inicial, € um processo de aprendizagem permanente com o desejo de aprender
sempre, mudar/refazer conceitos para melhorar sua pratica pedagdgica. O saber docente
possibilita focar as relacdes dos professores com os conhecimentos que dominam para
ensinar, criando e recriando 0s saberes da pratica.

O saber e o fazer docentes ndo se reduzem a uma formula dada na formacéo, mas

sdo construidos ao longo de sua praxis educativa pautados numa relacdo significativa com o



saber e o saber fazer, em que os saberes coletivos mediados no conjunto da comunidade

escolar assumem papel relevante.

4.1. Pressupostos da docéncia

Para desenvolver com propriedade o processo de ensino e aprendizagem o
professor precisa de uma boa base tedrica e metodoldgica acerca do acervo de conhecimento
de sua area de formacdo, bem como conhecer a histéria das ciéncias, especialmente, da
ciéncia que este trabalha diariamente. Isto constitui o saber técnico necessario para o exercicio
da docéncia. Essa condicdo lhe permitira compreender as inter-relacGes existentes entre
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade associadas a construgdo de conhecimentos enquanto
pressupostos epistemoldgicos que se constrdi cotidianamente. Lorenzato (2006, p. 5) alerta
que:

[...] o professor que ensina com conhecimento conquista respeito, confianga e
admiracdo de seus alunos. A respeito de cada assunto a ser ensinado, todo professor

precisa conhecer mais do que deve ensinar [...] e deve ensinar somente aquilo que o
aluno precisa ou pode aprender.

No desenvolvimento de sua praxis pedagdgica o professor necessita conhecer as
orientagdes metodologicas especificas para serem empregadas na construgdo dos
conhecimentos, aproximando o0s saberes teoricos da disciplina ao aluno. A esse respeito,
Veiga (2009, p. 13) assegura que, o professor deve “[...] ter um bom conhecimento sobre a
disciplina e sobre como explica-la”.

Nesta construcdo permanente, o educador deve pautar-se constantemente na
pesquisar, para aprofundar seus conhecimentos, inovar e ser capaz de gerar novos
conhecimentos pedagogicos. A propdsito Imbernon (2010) nos mostra que quando atua como
pesquisador, o professor tem mais condicdo de decidir quando e como aplicar os resultados da
pesquisa que realizou, melhorando sua praxis e aprendendo melhor sua acao profissional.

E na experiéncia advinda do exercicio da docéncia que o profissional da educacio
compreende que é preciso saber selecionar os conteldos a serem trabalhados dando-lhes
tratamento adequado, apresentando uma visdo correta da Ciéncia e que sejam acessiveis aos
alunos despertando neles o interesse em aproximar-se e apropriar-se desses saberes. Aqui é
pertinente destacar que o professor deve ter conhecimento do desenvolvimento cientifico do

contexto atual e suas perspectivas para poder transmitir uma visdo dinamica da Ciéncia.



4.2. A aprendizagem nas Ciéncias

A caminhada profissional do docente deve caracterizar-se pela busca de saberes
pertinentes ao desenvolvimento do seu trabalho. Para adquirir novos conhecimentos teoricos,
o0 educador deve reconhecer a existéncia de concepg¢des espontaneas (e sua origem) dificeis de
serem substituidas por conhecimentos cientificos, sendo mediante uma mudanca conceitual e
metodoldgica. Para a obtencdo de éxito na mudanca de atitude frente a relacdo entre saber
espontaneo e saber cientifico, o professor enquanto mediador do processo de ensino e
aprendizagem deve perceber que os educandos aprendem significativamente construindo
conhecimentos e experimentando diferentes oportunidades que lhes propicie novas
aprendizagens, o que exige aproximar a aprendizagem das Ciéncias e suas caracteristicas de
trabalho cientifico dos saberes cotidianos vivenciados pelos alunos, naquilo que pode se
tornar pontos de toques entre tais dimensdes do saber.

Como a aprendizagem € um processo construtivo, o professor de Ciéncias deve
atentar para 0s conhecimentos como respostas a questdes surgidas no cotidiano, o que implica
propor a aprendizagem a partir de situacdes problematicas de interesse para os alunos. Além
disso, deve compreender o carater social da construcdo de conhecimentos cientificos e saber
organizar 0os mecanismos que facilitem a aprendizagem de forma satisfatoria. Neste contexto,
Pozo & Crespo (2009) apontam que aprender nao é fazer cdpias mentais do mundo, assim
como ensinar ndo é enviar uma mensagem para a mente do aluno, esperando que ele
reproduza uma copia no dia da prova, para que o professor a compare com a original enviado
por ele anteriormente. Essa dimensdo pode até cumprir um papel educativo, mas ndo gera um
saber relevante valorativamente mensuravel como aprendizagem.

Esses pressupostos epistemoldgicos terdo a sala de aula como espaco nutridor de
trocas reais entre 0s alunos e entre eles e o professor uma relacéo resultante do ato de ensinar
e aprender. Nesta relacdo deve se compreender a importancia que possui a aprendizagem das
Ciéncias na construcdo dos conhecimentos e na formacéo dos futuros cidad&os.

Nesse cenario, Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2009) mostram que o professor
é, em sala de aula, o porta-voz de um curriculo escolar, que ndo é sé um conjunto de fatos,
nomes e equacBes, mas também uma forma de construcdo de conhecimentos especificos
imbuido de sua producdo historica e de procedimentos préprios. Como principal porta-voz do
conhecimento cientifico, € o mediador por exceléncia do processo de aprendizagem dos

alunos.



Assim, a obtencdo do saber cientifico pode ser potencializado significativamente
pelo professor de Ciéncias, na medida em que torna esses saberes proximos da vida dos
alunos, pois 0 que é o cotidiano e suas experiéncias, sendo o encontro do homem com as
diversas criacdes da ciéncia e da técnica tornados meios instrumentais nas relacdes que 0s

homens estabelecem entre si.

4.3. O ensino e o cotidiano escolar

A eficécia da acdo educativa devera ser quantificada pelo que conseguimos que 0s
alunos realmente aprendam, ou seja, o trabalho do professor deve refletir prioritariamente,
naquilo que o educando esta aprendendo. Com isso, é preciso que 0s objetivos, as metas, 0s
contetdos levem em consideracdo ndo apenas o saber disciplinar que deve ser ensinado, mas
também as caracteristicas dos alunos a quem esse ensino se dirige e as demandas sociais e
educacionais que esse ensino deve satisfazer.

Neste contexto, o professor tem a missdo ndao somente de ministrar aulas, mas
acompanhar diariamente os resultados que transparecem na aprendizagem permanente do
aluno. Essa condigdo submete ao professor o pressuposto de que a pratica que pode leva-lo a
uma apropriacdo de seu saber e de seu fazer € aquela que consegue alcancar a pratica pensada
e refletida, ou melhor, a praxis pedagogica. Lorenzato (2006, p. 127) alerta que a auséncia de
analise critica do fazer docente sobre sua pratica pedagdgica pode “[...] garantir a repeti¢ao de
um ensino destituido de significado para os alunos, mesmo porque somos um pais de
dimensdes continentais que, como tal, apresenta diferentes demandas regionais”.

O professor deve reconhecer as limitacdes dos habituais curriculos enciclopédicos
e, a0 mesmo tempo, reducionistas (deixando de lado aspectos historicos, sociais, etc.),
levando em consideracdo que a construcdo de conhecimentos precisa de tempo e de préaticas
pedagdgicas devidamente planejadas, capazes de motivar o educando para a aprendizagem de
conhecimentos cientificos pertinentes a sua formacéo.

No exercicio da docéncia, deve-se conhecer as limitacbes da forma habitual de
introduzir conhecimentos (esquecer as concepcdes espontaneas dos alunos, tratamentos
puramente operativos etc.); conhecer as limitacdes dos trabalhos praticos habitualmente
propostos (como uma visdo deformada do trabalho cientifico); conhecer as limitagdes dos
problemas habitualmente propostos (simples exercicios repetitivos); conhecer as limitacoes

das formas de avaliacdo habituais (terminais, limitadas a aspectos conceituais); e conhecer as



limitagOes das formas de organizacdo escolar, muito distantes das que podem favorecer um
trabalho de pesquisa coletivo.

Assim, analisar criticamente as praticas de ensino desenvolvidas no cotidiano
escolar e os limites existentes nesse contexto é oportunizar um novo olhar as atividades
pedagogicas e, principalmente, redimensionar a acdo educativa na perspectiva de uma
aprendizagem significativa, do desenvolvimento de habilidades cognitivas e experimentais e
do fortalecimento de valores necessarios a vida e ao exercicio da cidadania. Por isso, a préatica
docente reclama a articulagdo com o mundo material e imaterial produzido historicamente

pelo homem.

4.4. Pressupostos da aprendizagem

Ensinar ndo € uma atividade simples. Por ser compreendida como uma tarefa
complexa deve ser desenvolvida por profissionais com formacdo adequada para o seu
exercicio, com conhecimentos especificos para desenvolvé-la, estabelecendo métodos e
técnicas para realizar e gerenciar o processo de ensino e aprendizagem. Neste panorama,
Imbernon (2010, p. 22) nos mostra que:

[...] o professor como um agente dindmico cultural, social e curricular, capaz de
tomar decisbes educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo em um
contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a

colaboracdo dos colegas situando o processo em um contexto especifico controlado
pelo préprio coletivo.

O professor como organizador de situacdes que devem propiciar aprendizagem
deve propor situacGes problematicas levando em consideracdo as ideias, visdo do mundo,
destrezas e atitudes dos alunos, sendo estas acessiveis e motivadoras, despertando o interesse
e proporcionando uma concepcdo preliminar da tarefa a ser realizada. Além disso, deve
propor aos alunos o estudo qualitativo das situacdes problematicas propostas e a tomada de
decisdes para estabelecer problemas precisos.

A aula de matematica é um lugar de descoberta, de apresentacéo e exploracao de
situacbes problemas, de reflexdo e de discussdo sobre os caminhos percorridos para a
obtencdo de resultados, € um espaco de interacdo que propicia ao aluno a troca de ideias e
métodos pertinentes, para se deduzir, discutir, conjecturar, calcular, etc. A esse respeito Ponte,
Brocardo & Oliveira (2003, p. 23), apontam que a interacdo e o envolvimento do aluno

durante a aula sdo aspectos fundamentais para a promocéo da aprendizagem, pois



[...] o aluno aprende quando mobiliza os seus recursos cognitivos a afetivos com
vista a atingir um objetivo. Esse €, precisamente, um dos aspectos fortes nas
investigacGes. Ao requerer a participacdo do aluno na formulacdo das questdes a
estudar, essa atividade tende a favorecer o seu envolvimento na aprendizagem.

Com isso, o professor como mediador no processo de ensino-aprendizagem deve
orientar o tratamento cientifico dos problemas propostos, o que inclui invengdo de conceitos e
apresentacdo de hipdteses; elaboracdo de estratégias e resolucdo e analise dos resultados.
Deve ainda, oportunizar ao aluno a manipulacgéo reiterada dos novos conhecimentos em uma
variedade de situacGes para tornar possivel aprofundar e afincar os mesmos, dando énfase
especial as relacbes Ciéncia/Tecnologia/Sociedade, ancorado na narrativa da educacdo
cientifica que implique a busca da promoc¢édo de uma aprendizagem significativa.

4.5. Pressupostos da avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem

Aprender Matematica ndo € simplesmente compreender a Matematica ja feita,
mas ser capaz de fazer investigacdo de natureza matematica (ao nivel adequado a cada grau de
ensino). SO assim se pode verdadeiramente perceber o que € a Matematica e sua utilidade na
compreensdo do mundo e na intervencao sobre o mundo (BRAUMANN (2002).

Apresentar adequadamente as atividades a serem realizadas, tornando possivel aos
alunos adquirir uma concepcéao global da tarefa e o interesse pela mesma é missdo do fazer
docente, bem como saber dirigir de forma ordenada as atividades de aprendizagem. Facilitar o
funcionamento dos grupos e tomar decisbes fundamentadas no complexo contexto que
compde uma classe. Esse repertorio de acdes ndo se encontra em nenhuma caixinha magica
dada na formacdo inicial, mas é gestada no préprio exercicio da docéncia. Por isso, a praxis
tem um caréater formativo.

A realizacdo de sinteses e reformulacbes que valorizam as contribuicdes dos
alunos e orientem devidamente o desenvolvimento da tarefa, sdo aspectos importantes do
trabalho do professor no decorrer de uma aula. Durante a aula e a proposicéo de atividades, o
professor deve apresentar de maneira oportuna a informacdo necessaria para que os alunos
apreciem a validade de seu trabalho abrindo-lhes novas perspectivas.

A acdo docente deve estimular um bom clima de funcionamento do trabalho
pedagogico, sabendo que uma boa “disciplina” € o resultado de um trabalho interessante e de
um relacionamento respeitoso, livre e propositivo entre professor e alunos. Isso contribui para
estabelecer formas de organizacdo escolar que favorecam interagGes produtivas durante a

aula, na escola e seu em torno.



Como o professor deve estar provido de saberes especificos da disciplina a ser
ensinada e de saberes didatico-metodoldgicos, este necessita de sélida formacdo inicial para
Ihe dar com os diversos desafios da profissdo docente, dentre eles, o ato de avaliar, pois “[...]
a avaliagio é um ato pedagdgico”. (LIBANEO, 1994, p.203).

A avaliacdo do rendimento escolar dos alunos foi e continua sendo objeto de
estudo, pesquisas e andlises por parte dos pesquisadores da avaliagdo. Neste cenario, o
surgimento de diferentes tendéncias em avaliacdo tem imprimido diferentes discussoes e
praticas no em torno da escola e na pratica dos professores. Tal diagnéstico encaminha para o
entendimento de que a sociedade em seus diversos momentos histéricos adota patamares
diferentes de mensuragéo

Assim, para o desenvolvimento da pratica avaliativa, o professor deve ampliar o
conceito e a préatica da avaliacdo ao conjunto de saberes, destrezas e atitudes que interesse
contemplar na aprendizagem das Ciéncias, superando sua habitual limitacdo a rememoragéo
repetitiva de conteudos conceituais.

Na optica de Vianna (2005), a avaliacdo deve ser compreendida como um olhar
para frente, um olhar em perspectiva, talvez a partir do que foi, mas sem querer culpabilizar
pessoas ou instituicOes, bastando a angustia do possivel insucesso. A avaliagdo guia, ndo
pune. Deve ser utilizada como instrumento capaz de apresentar 0S possiveis insucessos e
transformar os limites da aprendizagem escolar em possibilidades para novas formas de
ensinar e aprender.

Desta forma, precisa conhecer e utilizar a avaliagdo como instrumento de
aprendizagem que permita favorecer um feedback adequado para promover o avanco dos
alunos, desenvolvendo avaliacdo de sua propria tarefa docente, se possivel, com a
participacdo dos alunos, como instrumento de melhoria de sua pratica e consequentemente, do

ensino.

4.6 Inacabamento, professor e formacao: um ponto de convergéncia

Para atender as exigéncias que as mudancas imprimem no contexto atual, exige-se
que a educacdo, os saberes docentes, a cultura escolar, dentre outros, estejam sempre em
sintonia com novas formas de ensinar e aprender. Por isso, a formacdo continuada do
professor € um fator extremamente importante para que a escola consiga melhorar seus

indicadores.



Neste contexto, a formagcdo docente também passa por constantes andlises e
criticas, procurando fazer do docente ndo mais um simples professor, mas um ser humano que
se preocupa com o importante papel da gestdo do conhecimento. Um profissional critico que
consegue constatar as necessidades do educando e que adapte curriculos, contetdos e métodos
a contextos e cenarios que atendam o0s objetivos dos principais protagonistas no ato de ensinar
e aprender. A propdsito, Charlier (2001, p. 99) afirma que:

[...] o professor aperfeicoa sua préatica profissional ao exercé-la. Certos
conhecimentos sdo acessiveis apenas no local de trabalho, estratégias que favorecam
o0 aprendizado podem ser exploradas no local de trabalho. E o caso, por exemplo, da

confrontacdo de praticas e de analises de situagdes com os colegas, como também da
realizacdo de projetos em equipe no estabelecimento.

O professor precisa perceber as questdes que constituem a educacdo, fazendo do
seu trabalho em sala de aula um espacgo de transformacéo, percebendo diversas praticas na
perspectiva historico, socio-cultural, bem como conhecer o desenvolvimento do educando nos
seus multiplos aspectos: afetivo, cognitivo e social, refletindo criticamente sobre seu papel
diante de seus alunos e do contexto social no qual se encontra inserido. Lima & Pimenta
(2004, p. 130) destacam que:

[...] falar em formacdo docente, portanto, é apontar para seu desenvolvimento
profissional a partir de uma concep¢do de homem que se organiza formal e
sistematicamente na perspectiva da inteireza, e ndo da fragmentacdo. A dindmica de
formacdo continua pressupde um movimento dialético, de criacdo constante do

conhecimento, do novo, a partir da superacdo (negacdo e incorporacdo) do ja
conhecido.

Convicto da sua incompletude, o professor precisar visualizar a pesquisa como
espaco de formacdo em servico e inovacdo, experimentando os limites e as possibilidades de
aprendizagem expressas no cotidiano da escola. Os saberes e estratégias obtidas nas acoes
desenvolvidas neste percurso devem ser articulados a pratica docente na sala de aula. Desta
forma, o professor pode adotar em sua pratica cotidiana uma postura capaz de subsidiar e
estimular o aluno a refletir sobre o que significa aprender em nossa sociedade, como também,
aprender a manipular tecnicamente as linguagens e os diversos meios de comunicagdo, uma
vez que as Tecnologias da Informacéo e da Comunicagdo — TIC “[...] ocupam agora um lugar
crescente naquilo que se pode chamar doravante de mercado da educagdo e da formagdo”.
(LESSARD & TARDIF, 2008, p. 267)

O exercicio da docéncia constitui-se em um espaco de formacéo constante, onde o
professor precisa compreender-se como principal responsavel pela sua formacdo (ndo o

Unico), construindo permanentemente sua identidade profissional, tendo na formacdo em



servigo espago para refletir sobre sua pratica docente, sempre consciente do inacabamento e
convicto de que se deve aprender mais para se ensinar melhor. Essa concepcdo de inconclusao
implica, portanto uma visdo dialética da realidade, o que pressupGe a responsabilidade
colaborativa em sua construcdo. Isso € uma atividade propriamente humana que cumpre ao

professor assumir, ser sujeito portador de esperanga.

5. Considerac0es finais

O presente escrito nos conduz a conclusdo de que o professor de Ciéncia e,
particularmente, de Matematica € importante protagonista de sua constituicdo como sujeito de
sua praxis pedagogica. Nela, assume teleologicamente o papel de mediar saberes
sistematizados e saberes do cotidiano, num contexto permeado de relagdes e intencionalidade
que é 0 espaco escolar com suas vicissitudes que albergam valores e interesses em disputa
hegemonica.

Neste contexto, o docente tem a missdo de transmitir os saberes cientificos
historicamente constituidos e, ao mesmo tempo, ser porta-voz da futuridade presente no
mundo, pois inacabado. Levando seus alunos a consideracdo de sujeitos de seu mundo,
educando para a liberdade, através da transmissdo de um saber significativo que potencialize a
formacdo do cidaddo. E neste espectro que o saber sistematizado adquire um significado
relevante para a vida do aluno e, ao mesmo tempo, possibilita ao professor na mediacao
pedagdgica, resignificar a sua praxis educativa. Ndo pode fazé-lo sem a mediacdo de uma
postura critica frente ao saber instituido e amorfo que nega ao homem a condicédo de sujeito.

Assim, o docente em Ciéncias tem que esta atento aos modismos que, porventura,
se apresentam com a roupagem do novo frente ao processo educativo, mas que implica na
precarizacdo do ensino e da aprendizagem. A remissao, por exemplo, dos saberes cientificos
ao cotidiano € uma necessidade relevante para uma educacdo cientifica que potencializa o
exercicio da cidadania, porém € também conveniente se estar atento para ndao se reduzir o
saber cientifico ao senso comum, em detrimento de uma formacao de base cientifica sélida
dos alunos. Por isso, o saber e o fazer docente ndo se reduzem as formulas dadas ou
atribuidas, mas € uma conquista gestada na prépria praxis docente e implica os valores, as
ideologias e a concep¢do de mundo do docente que, em escala maior, representa os valores e
interesses em disputa na sociedade.

Por fim, a préxis docente estd eivada de futuridade, da proclamacdo do mundo

novo, cuja tarefa cumpre a todos coletivamente construir nas mediacOes de suas condicGes de



existéncia. Logo, ndo é possivel falar em escola, em saber, em fazer, em ser. Tais termos
relevantes no conjunto das relacbes sociais s6 podem ser pronunciados no plural, pois
abrigam mundos e olhares diferentes sobre o0 mundo e o futuro. Em todo caso, néao
importando a dimensdo que se atribui a essa futuridade, cumpre ao homem construi-lo e o
professor € o seu proclamador fundamental, através do exercicio de seu mister fundamentado
em argumentos relevantes, mas sem negar aos outros a sua fala. O futuro é o fim de sua

praxis.
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