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RESUMO

MANFREDO, E. C. G.; GONCALVES, T. O. (Orientador). Saberes de Professores Formadores e
a Pratica de Formacdo para a Docéncia em Matematica nos anos Iniciais de Escolaridade.
233f. Tese (Doutorado em Educagdo em Ciéncias e Matematicas). PPGECM-UFPA, 2013.

Saberes de professores formadores em trajetdrias de vida e a formag&o para a docéncia
em matematica nos anos iniciais de escolaridade é objeto desta pesquisa narrativa apoiada em
Connelly; Clandinin (2008); Benjamin (1994); Goncgalves (2011) e outros. A partir da
literatura de saberes e conhecimentos profissionais docentes Tardif (2000, 2002); Tardif;
Raymond (2000); Shulman (1986, 2005); Gauthier et al (2006), indago que saberes séo
constituidos ao longo das historias de vida desses professores e como repercutem ou se
expressam nas praticas de formagdo para a docéncia em matemética de professores em
formacdo inicial. Assim, investigo a construcdo e a expressdo dos saberes ao longo de
experiéncias de vida e formacdo e que repercutem no pensar e conduzir as praticas em
contextos de formacdo para a docéncia em matematica de estudantes de pedagogia. A partir
do dialogo com autores diversos e constructos acerca das historias de vida e formacao
(NOVOA, 1992, 2000; MOITA, 2000), defendo que os saberes erigidos em cada trajetoria
delimitam formas de pensar e agir na pratica formadora. Tanto em narrativas, quanto no
movimento de mobilizacdo ha repercussdo de saberes numa sintonia biogréfica e pragmatica
que possibilita uma formacdo para a docéncia com fei¢es particulares definidoras de uma
identidade formadora segundo cada histdria pessoal e os contextos formativos onde ocorrem.
Foram meus interlocutores cinco professores universitarios, efetivos de trés universidades
localizadas em Belém-Pa, e que atuam como professores formadores em atividades
curriculares relativas a matematica, e se dispuseram a participar da pesquisa. As analises sao
construidas a partir de questionarios e entrevistas semiestruturadas, notas de campo,
observagdes de aulas, documentos diversos, e textos narrativos escritos pelos formadores.
Recorro a biografia de formacao, através da historia de vida, descrevendo e interpretando
cenarios ou experiéncias de constituicdo dos saberes durante cada trajetéria, delineando
narrativamente tempos, espacos, enredos, conflitos, personagens. Em analise apresento o
caminhar singular de cada sujeito através de interpretacfes sucessivas e dialdgicas a partir do
gue emergem saberes implicitos nas diversas manifestacdes declaradas ou caladas desde o
inicio da constituicdo dos saberes em meio a socializacdo familiar, escolar e profissional no
curso de licenciatura em matematica, evidenciando saberes nesses processos; bem como
analisando processos ulteriores de socializacdo profissional em préaticas profissionais, frisando
experiéncias marcantes e recursivas, e por fim coroando a tessitura analitica sobre o objeto de
tese discuto os saberes em movimento na acdo pedagdgica ou incluidos no processo de
raciocinio pedagogico organizados em duas dimensfes do movimento formador para as quais
convergem os diversos saberes constituidos nas trajetorias investigadas: Saberes dos
formadores relativos ao ensinar matematica e os relativos a promoc¢do da formacéo para a
docéncia em matematica. Tal movimento corrobora a tese de que o pensamento e a pratica do
formador refletem suas crencas, concepgdes e aprendizagens em processos formativos que
justificam opcdes, posturas e abordagens assumidas e caracterizam um modelo didatico e
assim um modelo de formacédo profissional de professores para ensinar matematica nos anos
iniciais de escolaridade.

Palavras-chave: Saberes. Formadores. Trajetorias. Praticas. Docéncia. Matematica.
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ABSTRACT

MANFREDO, E. C. G.; GONCALVES, T. O. (Advisor) knowledge of teachers trainers of
teachers and the practical training for teaching mathematics in the early years of elementary
school. 233f. Doctoral dissertation (Doctorate in  Science Education and
Mathematics).PPGECM-UFPA, 2013.

Knowledge of teachers trainers of teachers in life trajectory and the teaching
mathematics in the early years of elementary school is the subject of this narrative research
based Connelly, Clandinin (2008), Benjamin (1994), Gill (2011) and others authors. Source in
the literature of knowledge and professional knowledge teachers Tardif (2000, 2002); Tardif,
Raymond (2000), Shulman (1986, 2005), Gauthier et al (2006), | ask as knowledge are
constructed along of life trajectory teachers trainers and how manifest themselves in training
practices for teaching math of teachers in initial training. The research objective is examine
the construction and expression of knowledge over life experiences and training that impact
on thinking and develops the practices in preparation contexts of student for be the teacher of
children. Based in the dialogue with authors and constructs about the life trajectory and
training (NOVOA, 1992, 2000; MOITA, 2000) advocate that knowledge erected in each
trajectory delimit ways of thinking and acting in the practices. In the narratives and us
movement of mobilization there knowledge's repercussions in tune biographical and
pragmatic that provides an education for teachers with particular defining features of training
according to each personal history and training contexts where they occur. My interlocutors
were five university professors from three universities located in Belém, Pa; who agreed to
participate and work as teachers trainers of teachers in curricular activities related to
mathematics. Analyses are constructed from questionnaires and semi-structured interviews,
field notes, classroom observations, various documents, and narrative texts written by them. |
interpret by life trajectory and professional training experiences the constitution of knowledge
during each narrative outlining times in the spaces, plots, conflicts, characters. In the present
analysis is presented the singularity each subject with through successive and dialogical
interpretations that emerge from the implicit knowledge in the various manifestations silent or
declared since the start of the acquisition of knowledge through the family, school and
professional socialization in the degree course in mathematics, demonstrating knowledge in
these processes; well as analyzing subsequent processes of professional socialization in
professional practice, emphasizing striking and recursive experiments, and finally crowning
the analytical texture about the object of the thesis discuss the pedagogical knowledge in
motion or action included in the reasoning process pedagogical organized in two dimensions
for which the maker movement converges for the diverse knowledge built in the trajectories
investigated: knowledge of teachers trainers of teachers related to teaching mathematics and
professional training for the teaching in mathematics. This movement supports the thesis that
the thought and practice forming reflects their beliefs, conceptions and learning in formative
processes justifying choices, attitudes and approaches taken and featuring making didactic
model and is representing a model of professional training of teachers to teach mathematics in
the early years of elementary school.

Keywords: Knowledge. Teachers trainers. Trajectories. Practices. Teaching. Mathematics.
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RESUME

Manfredo, E. C. G. Savoirs de professeurs formateurs et la pratique de formation pour
I'enseignement de mathématiques aux premieres années de scolarisation. 2013, 233f. These
(Docteur en éducation en sciences et en mathématiques). PPGECM — UFPA, 2013.

Savoirs de professeurs formateurs dans trajectoires de vie et la formation pour
I’enseignement de mathématiques aux premiéres années de scolarisation sont I’object de cette
recherche narrative appuyée sur Connelly, Clandinin (2008), Benjamin (1994) et
Gongalves(2011), entre autres. A partir de la littérature & propos de savoirs et de
connaissances professionnelles des professeurs — Tardif (2000, 2002); Tardif, Raymond
(2000), Shulman (1986, 2005), Gauthier et al. (2006) —, je demande quels types de savoirs
sont constitués pendat les histoires de vie de ces enseignants et comment ces savoirs
répercutent ou s’expriment dans les pratiques de formation — pour l’enseignement des
mathématiques — de professeurs en formation initiale. Donc, j’étudie la construction et
I’expression des savoirs pendant expériences de vie et de formation qui répercutent en les
actions de penser et de conduire des pratiques dans contextes de formation — pour
’enseignement des mathématiques — d’étudiants de pédagogie. A partir du dialogue avec des
auteurs divers et avec des constructions a propos des histoires de vie et de formation
(NOVOA, 1992, 2000; MOITA, 2000), je défends la proposition selon laquelle les savoirs
érigés en chaque trajectoire délimitent des fagons de penser et d’agir dans la pratique
formatrice. Dans narrations et — de la méme fagon — dans le mouvement de mobilisation, Il y a
une répercussion de savoirs, situés dans une syntonie biographique et pragmatique, qui (la
répercussion) permet une formation (pour I’enseignement) avec des caractéristiques
particuliéres qui définissent une identité formatrice selon chaque histoire personnelle et selon
les contextes formateurs ou elles se produisent. Ont été mes interlocuteurs cing professeurs
effectifs, qui travaillent en trois universités situées a Belém, Pard, qui voulait participer a la
recherche, et agissent comme formateurs en activités du curriculum des mathématiques. Les
analyses sont construites a partir de questionnaires et d’entretiens semi-structures, de notes de
terrain, d’observations de classes, de documents divers et de textes narratifs €crits par les
formateurs. Je me tourne vers la biographie de formation, a travers I’histoire de vie, en
écrivant et en interprétant des scénarios ou des expériences de constitution des savoirs
pendant chaque trajectoire, en contournant — narrativement — des temps, des spaces, des
intrigues, des conflits, des personnages. En analyse, je présente la marche unique de chaque
sujet a travers des interprétations successives et dialogiques qui sont a 1’origine de savoirs
implicites en diverses manifestations — déclarées ou silencieuses — depuis le début de la
constitution des savoirs, lors de la socialisation familiale, scolaire et professionnelle, dans le
course formation de professeurs en mathématiques, en mettant en évidence des savoirs en ces
processus; aussi bien qu’en analysant des processus ultérieurs de socialisation professionnelle
en pratiques professionnelles, en mettant en évidence des expériences remarquables et
recursives; et, finalement, en couronnant le tissage analytique a propos de 1’object de these, je
discute les savoirs en mouvement dans 1’action pédagogique — ou inclus en le processus de
raisonnement pédagogique — organisés en deux dimensions du mouvement formateur vers
lesquelles convergent les divers savoirs constitues dans les trajectoires étudiées: les savoirs
des formateurs relativement a I’enseignement de mathématiques, et les savoirs liés a la
promotion de la formation pour I’enseignement des mathématiques. Ce mouvement confirme
la thése selon laquelle la pensée et la pratique du formateur reflétent ses croyances, ses
conceptions et ses apprentissages en processus formateurs qui justifient des choix, des
attitudes et des approches prises, et caractérisent un modele didactique et, donc, un modéle de



formation professionnelle de professeurs pour enseigner des mathématiques aux premieres
années de scolarisation.

Mots-clés: Savoirs. Formateurs. Trajectoires. Pratiques. Enseignement. Mathématiques.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Profissionais incorporam as consequéncias de suas agBes em sua
propria crescente base de conhecimento, o que em Ultima andlise,
inclui combinaces de principios tedricos e morais, maximas praticas
e uma crescente colecdo de narrativas de experiéncia. (Lee Shulman)*

Ao longo desta pesquisa dediquei-me a essas experiéncias, narradas e observadas.
Debrucei-me sobre os saberes de formadores de professores para docéncia em matematica nos
anos iniciais de escolaridade. Saberes que, produzidos em meio as experiéncias significativas
durante cada trajetéria de vida, compdem uma relacdo diferenciadora e identificadora dos
formadores em termos de concepgdes, crencas, valores e atitudes relativas tanto a propria
formacdo, quanto a formacéo daqueles com quem interage na pratica formadora e que sdo

expressos em suas narrativas, bem como na maneira de agir no contexto de suas préticas.

O estudo de saberes, implicitos ou explicitos, e implicagdes no dizer e fazer desses
formadores foi essencial para a compreensdo dos processos caracteristicos de suas trajetorias,
como pessoas e profissionais, explicitando os meandros nos quais seus saberes foram
construidos, destacando motivacfes, influéncias, contingéncias que delimitam fatores
reveladores de cada percurso, 0s quais determinam niveis distintos desses saberes e que
devido a isso terdo repercussdes diferenciadas na formagdo dos professores para ensinar

matematica nos anos iniciais da Educacdo Basica.

A indagacdo advinda desse contexto relacional integrador de saberes de professores no
percurso das histdrias de suas vidas, em trajetérias que os diferenciam e os identificam se
coloca nos seguintes termos: Que saberes sdo constituidos ao longo das histérias de vida de
professores formadores e com que caracteristicas tais saberes repercutem ou se expressam nas
praticas de formacdo para a docéncia em matematica de estudantes pedagogia para atuar nos

anos iniciais de escolaridade?

A base tedrica com a qual dialoguei no estudo (TARDIF, 2000, 2002; TARDIF;
RAYMOND, 2000; SHULMAN, 2004, 2005) permitiu a assuncdo de que o professor
formador apresenta os elementos de sua formacéo e desenvolvimento profissional marcados
por sua vivéncia como individuo, imerso em contextos sociais diversos e determinantes de seu

ser e estar no mundo. S&o experiéncias vividas e saberes adquiridos em espacos Vvarios de seu

! Professionals incorporate the consequences of those actions into their own growing knowledge base, which
ultimately includes unique combinations of theoretical and moral principles, practical maxims, and a growing
collection of narratives of experience” (SHULMAN, 2004, p. 535).
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convivio social, académico e profissional que o vem tornando na pessoa que é (NOVOA,
1992, 2000) num processo dinamico, dialético de constitui¢do de seu eu, pessoa e professor.

Novoa (1992) e outros autores, ha tempos destacam a necessaria interacdo entre as
dimensGes pessoais e profissionais do professor visando uma apropriacdo de seus processos
de formagao, conferindo a estes “um sentido no quadro de suas historias de vida” (NOVOA,
1992, p. 25). Portanto a histdria de vida do sujeito € o lugar onde este se desenvolve em todos
seus aspectos. Inclui vivéncias que o vao constituindo, erigindo um conjunto de saberes que 0
caracterizam em termos de conhecimentos, de saberes-fazeres, competéncias, habilidades,

crencas, valores, atitudes e tudo mais que o faz ser pessoa e profissional.

Assim encontro relevancia em investigar saberes no bojo da historia de vida dos
professores formadores. Saberes evocados de modo narrativo/reflexivo nas memorias
narradas e que sdo constituidos com influéncias de diversas e diferentes vivéncias e que
repercutem em modos de ver, de compreender e de conduzir as praticas, especialmente as
praticas pedagdgicas no ambito da formacdo matematica e didatico-pedagogica
(FIORENTINI, 2004) de professores dos anos iniciais.

Ha reconhecimento de um repertdrio de saberes necessarios para ensinar. Sao saberes
ou conhecimentos docentes ou saberes profissionais (TARDIF, 2000, 2002, 2006; TARDIF;
RAYMOND, 2000; FIORENTINI, SOUZA JR e MELO, 1998; GAUTHIER et al, 2006,
PIMENTA, 1999; SHULMAN, 2004 2005; PIMENTA & ANASTASIOU, 2002) que de

algum modo constituem o professor ao longo de sua vida, mormente de sua vida profissional.

Em sentido amplo, saber engloba conhecimentos, competéncias, habilidades e
atitudes. Noutros termos, refere-se ao saber, saber-fazer e saber-ser. Vale dizer: o saber
docente é um saber composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em
contextos institucionais e profissionais variados, e marcado por caracteristica da pessoa do
professor, suas concepgdes, crencas e tudo que possa té-lo constituido ao longo de sua histéria
de vida (TARDIF, 2002).

Durante o processo de formacdo e desenvolvimento profissional, diversos saberes
constituem-se, formando um composito a partir de cada experiéncia de si, de cada histéria de
vida, estando nessas historias raizes de uma parte importante da competéncia profissional de

cada professor. H4, portanto, um efeito cumulativo e seletivo das experiéncias anteriores com

13



relacdo as experiéncias subsequentes dos professores. O que foi retido das experiéncias
vivenciadas orienta op¢Oes e posicionamentos diante de fatos e situacOes familiares do quadro
de suas memorias (TARDIF, 2002).

Com esse referencial de saberes e 0o pensamento sobre a tese possivel de ser revelada
no estudo dos professores formadores, a pesquisa em tela foi se construindo, passando por
varios momentos de aperfeicoamento e discussdo, tanto no ambito do programa no qual se

insere, quanto sendo submetida a olhares externos ao referido programa.

Nesses momentos foram delineados os referenciais tedricos sobre os quais me
debrucaria para compreender o objeto, bem como outros estudos que versariam sobre o tema e
gue pudessem contextualiza-lo no ambito das demais investigacdes relacionadas ao
pensamento, conhecimento e enfim, saberes de professores formadores (MANFREDO;
GONGCALVES, 2012b). Esse didlogo com os autores, com suas ideias e ainda com pesquisas
gue se aproximam de meu objeto, procuro realizar na primeira se¢do intitulada Saberes de

professores formadores vislumbrados em referenciais e pesquisas.

Na segunda sec¢do intitulada Compondo um processo de investigacdo, apresento o
percurso epistemoldgico e metodologico através do qual foi desenvolvida a pesquisa. Nele
descrevo e analiso os momentos pelos quais 0 objeto foi sendo configurado em meu proprio
percurso pessoal e profissional, enfim autoformativo, cuja narrativa em que me enquadro visa
possibilitar uma imagem dos antecedentes, dos determinantes e das motivagGes que me
levaram estudar a formacdo de professores universitarios, bem como todo o processo de
desenvolvimento do estudo o qual se configurou pesquisa de fato no ano de 2009 com meu
ingresso no Programa de Pos-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas
(PPGECM). Sobretudo, busco nesta apresentacdo narrativa e analitica de meu percurso,
deixar a mostra o processo por meio do qual o objeto foi construido e o material empirico
produzido, podendo tal caminhar receber olhares alheios e, assim, contribuir com outros
estudos de mesma natureza, ao cumprir o propdsito de oferecer um melhor esclarecimento do

desenvolvimento da pesquisa.

Nas terceira, Saberes da docéncia em matematica na socializagé@o pré-profissional,
inicio analise das narrativas, com o0 que apresento os achados no estudo. Para tanto recorro as
biografias de meus interlocutores, participantes da pesquisa, e demais materiais recolhidos

para analisar o inicio da socializacdo, anterior a formacdo profissional para a docéncia,
14



relativamente & docéncia em matematica. Sdo evidenciados momentos de socializa¢do
familiar, escolar nos quais saberes passam a se constituir na forma como foram sendo

entretecidos nas varias experiéncias relatadas de si.

Na quarta secdo intitulada saberes no percurso da socializagdo profissional e
expressdes na pratica formadora focalizo as experiéncias e saberes em recursao no percurso
que vai da formacéo inicial no curso de licenciatura, experiéncias marcantes até as praticas
junto a professores em formacgdo para a docéncia em matematica dos anos iniciais. Sao
saberes que vieram se constituindo nos percursos em diversos espagos e cenarios, da historia
de cada professor formador e que sdo mobilizados na prética presente segundo suas

narrativas.

Finalmente, na quinta se¢do, Saberes do professor formador repercutindo na pratica
formadora, o propoésito é reafirmar a proposicdo da tese segundo a qual os saberes dos
professores formadores erigidos no bojo de suas historias repercutem diferenciadamente na
maneira como conduzem suas praticas de formacéo para a docéncia em matematica dos anos
iniciais. Fago isso organizando, para fins expositivos ou explicativos, duas dimensdes ou
eixos da pratica formadora ou da acdo pedagdgica: saberes do formador para ensinar
matematica e saberes para formacdo da docéncia em matematica aos alunos em formacéo
inicial. 1sso é realizado por meio do didlogo estabelecido com os demais saberes constituidos
ao longo de cada trajetéria de formacdo os quais caracterizam o0s pensamentos, atitudes,
opcOes e praticas e conformam a pessoa e o profissional professor formador em sua pratica na
formacdo para a docéncia de professores para ensinar matematica nos anos iniciais de

escolaridade no Brasil.
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1-SABERES DE PROFESORES FORMADORES VISLUMBRADOS EM
REFERENCIAIS E PESQUISAS

Nesta primeira secdo busco situar o leitor no enredo tedrico-conceitual e metodoldgico
norteador desta investigacdo sobre saberes do professor formador atuante em cursos de
pedagogia e que assume a responsabilidade de formar outros professores para 0 ensino de
matematica nos anos iniciais de escolaridade. A partir do recorte delineado, preconizo que 0s
saberes erigidos nos percursos de formacao de cinco professores universitarios repercutem na

pratica formadora desenvolvida com professores em formacéo inicial nos cursos onde atuam.

Para a contextualizacdo almejada, trago aspectos teoricos constituidos a partir de
estudos da literatura disponivel sobre formacdo de professores e de professores universitarios,
a partir do que integro a problematica referente ao saber docente ou saber de professores
(TARDIF, 2002; GAUTHIER, et al) ou segundo terminologia de Shulman (2005, 2004, 1986)
e Mizukami (2004) o conhecimento de base do professor. Cabe destacar que tais saberes sdo
primordiais a funcdo exercida pelo docente na sociedade; devendo sua constituicdo ser
evidenciada nas investigaces que reconhecem o professor como detentor de saberes ao longo
de sua formacao e pratica (NOVOA, 1992; SHULMAN, 2005; TARDIF, 2002, 2000).

Alguns desses aspectos envolvidos na formacdo do professor no processo de
constituicdo de seus saberes referem-se as perspectivas da valorizacdo de sua pessoa
(NOVOA, 1992, 1995, 2000) para o que devem ser considerados fatores e processos
evidenciados em seu percurso de vida e formagio e desenvolvimento profissional (NOVOA,
2000; MARCELDO, 1992; 2009a, 2009b; GONCALVES, 2000).

Com tal perspectiva, trato inicialmente sobre o professor universitario inserido na
problematica da formacdo e seu papel na qualificacdo profissional do professor para atuar nos
anos iniciais de escolaridade. Depois, trato de referenciais teoricos, dialongando com posicdes
de autores no que tange saberes, conhecimentos, identidade e formacao de professores. Diante
desse material, assumo uma posi¢do sobre 0s saberes e a maneira como sdo constituidos ao

longo da formacao do professor, em especial do professor formador.

Finalmente, partindo dessas opgOes, apresento pesquisas antecedentes a esta,
localizando-a no cenario do campo em que se insere. Concedo especial atencdo aos estudos de
Oliveira (2007) e Silva (2008) face a aproximacgdo com a problematica de formadores de
professores tangente ao ensino de matematica nos anos iniciais. Na reflexdo sobre o exposto,
num processo de compreensdo e articulagdo com meus propositos investigativos, vislumbro

com maior clareza a trajetoria epistemoldgica e formativa deste estudo.
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O professor universitario formador de professores: problematicas e perspectivas

S&o reduzidos os estudos sobre a formacdo do professor do ensino superior e mais
ainda dos que tratam de formadores de professores. A caréncia desse enfoque contrasta com a
relevancia observada em muitos trabalhos (MANFREDO; GONCALVES, 2012b;
OLIVEIRA, 2007; CARRILHO, 2007; NASCIMENTO, 2006; GONCALVES, 2000) os
quais dedicam tratamento e abordagem mais amplos, buscando a abrangéncia de formacao e
praticas com novos caminhos a serem trilhados por professores através da pesquisa, do ensino
e da reflexdo sobre as préticas envolvidas, conforme recomendam Pimenta & Anastasiou

(2002) e Gongalves; Gongalves (1998), dentre outros.

Goncalves; Gongalves (1998), abordando a questdo da formacdo de professores
formadores, questionam o receio no ambito das universidades em se enfrentar o problema de
modo efetivo. Advogam, assim, a necessidade de se enfrentar tal problematica, posto que
muito dos problemas relativos ao ensino superior podem ter respostas na formacédo de seus
docentes. Portanto, ha urgéncia nessa pauta de discussdes, debates e pesquisas a fim de

melhorias na préatica docente universitaria, especialmente na formacéo de professores.

Na perspectiva de superacdo dos desafios concernentes a pratica docente universitaria,
para fins de novos caminhos reafirmo apoiada em Pimenta e Anastasiou (2002) a importancia
de o professor universitario atuar como profissional reflexivo, critico e competente no &mbito
de sua disciplina, além de ser capaz de exercer a docéncia e realizar atividades de
investigacdo. Com proposito similar, Goncalves e Gongalves (1998) advogam em favor de
uma pratica diferenciada do professor formador, no contexto da formacéo de professores, na
qual haja a introdugdo do ensino como pesquisa e da pesquisa no ensino em razdo de seu
potencial catalisador na formacéo e na transformacdo do professor formador de professores,

bem como do professor em formacao, seja inicial ou continuada.

Desse ponto de vista, entendo ser a compreensdo da formacdo e a préatica desses
docentes de vital importancia no a@mbito da pesquisa académica acerca da formacdo de
professores, dado que o modo como se é professor reflete 0 modo como se foi socializado e o
tipo de experiéncia vivida dentro e fora do ambiente escolar, conforme reflexdo de alguns
autores (LORTIE, 1975; NOVOA, 2000, SACRISTAN, 1995, TARDIF, 2002, SERRAZINA,
2002). E esse resultado de experiéncias do professor, ou sua historia no modo como a
vivenciou, repercute de modo fundamental no modo de ser de seus alunos que possam toma-
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lo como modelo (LORTIE, 1975; CASTANHO, 2001, MARCELO, 2009b). Tal perspectiva é
valida, considerando que os alunos, por meio da observacdo, aprendem com seus mestres.
Nesse sentido, recorro a Serrazina (2002) para dizer que o formador, assumindo principios
formativos no seu modo de ensinar congruentes ao que deseja socializar com seus alunos,
tende a promover nesses futuros professores o desenvolvimento consciente desse modelo

didatico aprendido em formacao.

E possivel compreender aspectos envolvidos nesse modelo de pratica desejavel ao
formador junto a seus alunos, admitindo ter ele préprio interagido com modelos e se
espelhado neles no decorrer de um caminhar formativo ou trajetoria, de porcdes de tempo
sucedidas e que permeiam fases da vida e da profissdo (BOLZAN; ISAIA, 2004). Nesse
caminhar de vida e da profissdo ocorre o desenvolvimento profissional do professor que
ancorada em Gauthier et al (2006); Tardif (2002); Schon(1992), Marcelo (2009a, 2009b) e
outros, defino como um percurso de desenvolvimento com vivéncias e mecanismos de acédo
que possibilitam aos professores produzirem conhecimento diversificados a partir das diversas

aprendizagens que definem suas crengas e convicg¢oes envolvendo os saberes profissionais.

Neste trabalho, utilizo indistintamente a terminologia desenvolvimento profissional
docente e outras similares tais como trajetoria ou percurso de vida e formacdo (NOVOA,
2000; MOITA, 2000) ou mesmo as inter-relacionadas socializacdo pré-profissional e
profissional (TARDIF, 2002) para fazer referéncia ao percurso realizado pelos professores
formadores participantes deste estudo.

As referéncias mencionadas revelam significados e incorporacdes de aprendizagens
ocorridas com o sujeito-professor que extrapolam aquilo construido na prética profissional e
na formacdo em cursos universitarios e ainda durante o exercicio da profissdo. Isso porque,
anterior a esses momentos, ocorrem varios outros capazes de constitui-los profissionalmente,
ainda que de modo inconsciente. Assumir tal posicdo ndo impede perceber diferencas nas

compreensdes desses autores, a exemplo das reflexdes aqui desenvolvidas.

Assinalo com Marcelo (2009b) a evolucdo ocorrida nos ultimos anos na ideia de
desenvolvimento profissional impulsionada por novas compreensées dos processos de ensinar
e aprender, e em pensar nele como algo processado em longo prazo, estando nisso envolvidos
diferentes oportunidades e experiéncias que possibilitam o crescimento e desenvolvimento

docente. Entretanto, tal posicdo mostra-se divergente, ao referir a indissociabilidade entre
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formagé&o inicial e formagéo continuada, apenas a partir do ingresso no curso profissional, ndo
havendo énfase nesse aspecto em tempos anteriores a formacao profissional, o que contradiz a
méaxima da imbricacao pessoal e profissional ao longo da vida do professor. Conforme tenho
assinalado, a relacdo de aprendizado da docéncia comeca se desenhar em momentos que

antecedem a qualificagdo profissional daquele que se tornara professor.

Esta visdo do inicio dessa continuidade apenas a partir da profissionalizacdo, também
subjazem os termos pré-profissional e profissional empregados por Tardif (2002); Tardif;
Raymond (2000) para englobar os percursos de formagéo envolvidos. Nesse caso, embora néo
se fale nessa profissionalizagdo antecipada, sdo reconhecidos fatores interferentes na pessoa
do professor em face do percurso anterior a formacéo especifica para a docéncia. Dado a essa

referéncia assumo como validas tais terminologias de Tardif (2002).

Né&o obstante a discordancia sobre o inicio dessa relacdo, Marcelo(2009b) acredita na
continuidade dos processos de formacdo em termos do desenvolvimento profissional,
afirmando este como: “evolucdo e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional
justaposicao entre formacao inicial e formagdo continua” (MARCELO, 2009b, p. 09). Nesse

sentido, tal desenvolvimento sera uma constante na carreira docente.

Saberes de formadores de professores: apontamentos e reflex6es

Os saberes dos professores sdo entretecidos nos percursos de sua histdria pessoal e
profissional. Eles, segundo minha proposicdo, sofrem varias e diferentes influéncias no
decorrer do desenvolvimento de suas historias de vida, refletindo sobremaneira nas decisoes,
atitudes e nos mecanismos de acdo docentes no momento da préatica, considerando que o
modo como ocorreu a socializacdo do professor, o tipo e qualidade das experiéncias vividas
dentro e fora do ambiente escolar delimitam a forma como €, faz e pensa a propria acao
docente (NOVOA, 2000, SACRISTAN, 1995, TARDIF, 2002). Cabe ressaltar que tal
influéncia, conforme mencionado, ocorre desde tempos anteriores ao contato oficial com

aspectos da profissionalizacdo docente em cursos de formacao inicial.

Os saberes aqui denominados saberes docentes ou saberes dos professores, ou ainda
saberes que servem da base para o ensino tém sido objeto de discuss@o de autores nacionais e
internacionais, dentre os quais Tardif (2002, 2000), Tardif; Raymond (2000); Gauthier et al
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(2006); Shulman(2005); Pimenta (1999, 2002); Pimenta e Anastasiou (2002); Fiorentini;
Souza Jr; Melo (1998); Fiorentini; Gongalves (2005). Eles reiteram a importancia desses
saberes a formacao, atuacdo e desenvolvimento profissional dos professores, sejam em suas
reflexdes ou nas pesquisas que desenvolvem. Freire (2000) abordando questfes tais como
conscientizacdo e formagdo politica dos individuos, para o que enfatiza diversos saberes

necessarios a pratica de educar, também é referéncia importante ao tema.

Os pesquisadores citados, consoante suas abordagens, destacam que a extensao e o
dominio do saber docente abrangem, além do conhecimento especifico da area a ser ensinada,
o0 saber da ciéncia da educacdo e da propria pratica docente, expresso no saber-fazer. Desse
modo, preconizam a necessidade do dominio de saberes e habilidades que permitam a
intervencdo pratica na realidade e a capacidade de refletir criticamente sobre acdes

desenvolvidas no contexto educativo.

Freire (2000) em Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa
afirma 1-ndo haver docéncia sem discéncia. Nesse sentido ensinar exige do professor:
rigorosidade metodica; pesquisa; respeito aos saberes dos educandos; criticidade; estética e
ética; corporeificacdo das palavras pelo exemplo; risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a
discriminacdo; reflexdo critica sobre a pratica; o reconhecimento e a assuncdo da identidade
cultural. Da mesma forma, diz que 2-ensinar ndo € transferir conhecimento e que, portanto,
exige: consciéncia do inacabamento; o reconhecimento de ser condicionado; respeito a
autonomia do ser do educando; bom senso; humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos
dos educadores; apreensao da realidade; alegria e esperanca; a convicgao de que a mudanca €
possivel; curiosidade. E, finalmente, confirma que 3- ensinar € uma especificidade humana e,
nesse sentido, exige seguranca, competéncia profissional e generosidade; comprometimento;
compreender que a educacgdo é uma forma de intervencdo no mundo; liberdade e autoridade;
tomada consciente de decisfes; saber escutar; reconhecer que a educacdo é ideoldgica;

disponibilidade para o didlogo; querer bem aos educandos.

Com tal esbogo dos saberes para fins de uma pratica de ensino que de fato refute uma
educacdo bancéria e preconize uma educacdao problematizadora, Freire (2000) reitera que o
verdadeiro professor competente € aquele que se mostra convencido de que ensinar ndo é

transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producéo ou a sua construcao.
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Tocando nesses e outros aspectos dos saberes, Shulman (2004, 2005) e Mizukami
(2004) focalizam e defendem a sabedoria da pratica em ensaios sobre o0 ensino, aprendizagem
e aprendizagem para ensinar. Na acepc¢do tomada por eles e por autores que tem desenvolvido
estudos no campo do pensamento, do conhecimento e do saber do professor, assumo a nogédo
de saber andloga a de conhecimento, entendendo-a com Tardif (2002) e Shulman (2005) e
ainda com Gauthier et al (2006) como o conjunto de manifestagdes racionais justificaveis de
algum modo e que fazem algum efeito no individuo, na forma de saber, de saber-fazer e
saber-ser, sendo isso considerado saber ou conhecimento do professor. Sobre tal opgéo
terminoldgica recorro a Puentes; Aquino; Neto (2009) que em estudo no qual analisam

conceitos de autores que tratam de conhecimento, saberes e competéncias, concluem:

[...] o significado conceitual dos termos empregados, para referir-se ao conjunto de
capacidades mais ou menos sistematizadas necessarias para pdr em prética a

LE N3

profissdo de professor (“conhecimento”, “saberes” e “competéncias”), ¢ quase o
mesmo nos onze autores consultados. Para todos eles, a profissionalizagdo da
docéncia compde-se de trés ingredientes fundamentais, mas ndo suficientes: de
saber, de saber-fazer e de saber-ser, apresentados na forma de saberes, de
conhecimentos ou de competéncias.

Nesse sentido, entendo a visdo de saber do professor em estreita relacdo de
significados com o conhecimento do professor, envolvendo tudo o que este relne de
aprendizagens diversificadas e sendo capaz de disponibilizar no momento da prética, na forma
de pensar e agir. O dialogo realizado sobre esse movimento possibilita ao docente conhecer e

reorientar a propria acdo de ensinar.

Essa capacidade de reflexdo evoca o triplo movimento sugerido por Schon (1992) -
conhecimento na agéo, reflexdo na acao e reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo na acdo — e
ganha relevancia no sentido do saber exposto acima, porque tais reflex6es agem como saberes
no processo de vida e formacdo, nas aprendizagens desses individuos. Os momentos de
balanco retrospectivo sobre os percursos pessoais e profissionais S0 momentos em que cada
um produz a "sua" vida, 0 que no caso dos professores é também produzir a "sua" profisséo.
(NOVOA, 1992).

Tardif (2002, 2000) ao discorrer sobre a epistemologia da pratica, conceito a ser mais
adiante abordado, também defende essa anélise retrospectiva e reflexiva sobre a acdo de
ensinar, enfatizando a importancia dos saberes docentes nesse processo de reflexdo do

professor, particularmente do professor formador na universidade.
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Shulman (2005), ao desenvolver analise sobre as fontes e esquemas gerais do saber
fundamental ao professor para ensinar, examina as fontes desse conhecimento/saber frisando
0S espacos ou contextos desses saberes mais amplos em termos académicos e da experiéncia
do professor nos quais este possa extrair sua compreensdo do ensino. O autor tambem explora
0 raciocinio e a acdo didatica dentro dos quais o professor utiliza tais conhecimentos 0s
denominando de processo de raciocinio pedagdgico.

Ao fazer indagacdes sobre o0 que seria saberes legitimos para compor a base de saberes
do professor, Shulman argumenta em favor de o professor conhecer resultados de
investigacOes sobre como ensinar e bem. Apresentando uma visdo do ensinar e do papel do

professor, assinala com base em Fenstermacher (1986) que:

Un profesor sabe algo que otros no comprenden, presuntamente los alumnos. El
profesor puede transformar la comprension, las habilidades para desenvolverse, las
actitudes o los valores deseados, en representaciones y acciones pedagdgicas. Se
trata de formas de expresar, exponer, escenificar o de representar de otra manera
ideas, de suerte que los que no saben puedan llegar a saber, los que no entienden
puedan comprender y discernir, y los inexpertos puedan convertirse en expertos. Asi
pues, el proceso de ensefianza se inicia necesariamente en una circunstancia en que
el profesor comprende aquello que se ha de aprender y cémo se lo debe ensefiar.
Luego procede a través de una serie de actividades durante las cuales a los alumnos
se les imparten conocimientos especificos y se les ofrecen oportunidades para
aprender (SHULMAN, 2005, p. 09)

Apesar de concordar com tal acepcao, Shulman em seguida frisa que isso ndo significa
conceber o0 ensino como reduzido a mera instrucdo. Para ele, longe disso, um aspecto
essencial do ensinar docente é garantir em termos objetivos que “los alumnos aprendan a
comprender y a resolver problemas, que aprendan a pensar critica y creativamente y que

aprendan datos, principios y normas de procedimiento.”(SHULMAN, 2005, p. 10).

Com base nesses pressupostos, expde, conforme transcrevo abaixo, sete categorias de
conhecimentos que configuram a base do conhecimento do professor. Sobre tal categorizagédo
afirma ter tentado compilar esta lista em publicacdes anteriores, admitindo ter feito isso com

um baixo grau de coeréncia entre 0s varios itens, algo que nesta proposi¢cdo busca superar.

1-Conocimiento del contenido; 2- Conocimiento didéactico general, teniendo en
cuenta especialmente aquellos principios y estrategias generales de manejo y
organizacion de la clase que trascienden el ambito de la asignatura; 3- Conocimiento
del curriculo, con un especial dominio de los materiales y los programas que sirven
como “herramientas para el oficio” del docente; 4- Conocimiento didéactico del
contenido: esa especial amalgama entre materia y pedagogia que constituye una
esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de comprension
profesional; 5- Conocimiento de los alumnos y de sus -caracteristicas; 6-
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Conocimiento de los contextos educativos, que abarcan desde el funcionamiento del
grupo o de la clase, la gestion y financiacion de los distritos escolares, hasta el
carcter de las comunidades y culturas; y 7- Conocimiento de los objetivos, las
finalidades y los valores educativos, y de sus fundamentos filosoficos e histéricos.
(SHULMAN, 2005, p.11)

Consoante a posicdo assumida sobre a terminologia “saberes”, em se tratando da
similitude com “conhecimentos”, no quadro a seguir apresento-os na forma como fiz a

traducdo e assim procedo a utiliza¢do no texto.

Quadro 01- As categorias de saberes, fontes e caracteristicas da formacao profissional docente para o

ensino em Shulman (2005)?

Saberes dos professores - a
base para ensinar

Fonte dos saberes

Caracterizagdo da fonte formativa

1-Saber do contetido
O saber da

compreensdo, as habilidades e

matéria, a
as disposicbes sobre os

assuntos.

2-Saber pedagogico geral-

Principios e estratégias gerais
de gestdo e organizacdo da
classe que vdo além do ambito
assuntos

dos propriamente

ditos.

3-Saber do curriculo
Dominio dos materiais e dos

programas que servem como

ferramentas para o oficio
docente
4-Saber  pedagogico  do

contetido
Combinacdo entre matéria e
pedagogia que constitui um

modo proéprio, singular do

1-Formacdo académica na
disciplina a ensinar

A fonte do saber do conteldo estd na
bibliografia e nos estudos acumulados em
cada disciplina de especialidade, e o saber
académico e historico-filoséfico sobre a
natureza dos conhecimentos nesse campo
de estudo. Dominio do aspecto substantivo
e sintatico do contetdo. Professores e
professoras tem uma responsabilidade
inegavel

a respeito dos saberes do contetdo, dos
assuntos da matéria. Ele ¢ a principal fonte
de compreensdo da matéria para os alunos.
A maneira através da qual o professor lida
ao comunicar-se, transmite aos estudantes
0 que é essencial e o que é periférico no

corpo de assuntos abordados da matéria.

2-Estruturas e materiais

didaticos

Conhecer o espacgo, o territdrio em que
atua ou atuard, ou o local onde ensina, em
termos de tudo o que compde o0 mesmo.
Materiais, instituicbes, organizacbes e
mecanismos sdo algo com que o professor
Eles

ferramentas do oficio e as circunstancias

deve se habituar. constituem

contextuais que facilitam ou inibem as

2 Este texto foi publicado originariamente en Harvard Educational Review, 57 (1),1987, pp. 1-22. Reeditado en sus
libros The wisdom of practice: Essays on teaching, learning, and learning to teach (San Francisco, CA: Jossey-Bass,
2004) y en Teaching as community property: Essays on higher education (San Francisco, CA: Jossey-Bass, 2004).
Revisién técnica de Antonio Bolivar, siguiendo la traduccion realizada por Alberto lde para la revista Estudios
Publicos (num. 83, 2001, pp. 163-196). (SHULMAN, 2005, p.01)
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professor, isto é, sua particular

compreensdo profissional.

5-Saber sobre seus alunos
Informagdes e caracteristicas

deles

6-Saber sobre o0s contextos
educativos
Envolve desde 0
funcionamento da classe, a
gestdo e financiamento escolar,
bem das

como aspectos

comunidades e culturas.

7-Saber sobre o0s objetivos,
finalidades e valores
educativos.

Os fundamentos filosdficos e
histéricos que permeiam a
educacdo (visdo critica da

realidade)

iniciativas do ensino.

3-Literatura educativa

especializada

Bibliografia académica dedicada a

compreensdo dos processos de

escolarizacdo, ensino e aprendizagem.
Nessas obras estdo incluidas as conclusdes
e 0s métodos de investigacdo empirica nas
ensino,

areas do aprendizagem e

desenvolvimento humano; assim como
também os fundamentos reguladores ou
éticos da

normativos, filosoficos e

educacao.

4- Sabedoria adquirida com a
pratica

E a fonte menos codificada. Saberes
obtidos na pratica mesmo, as maximas que
orientam a pratica dos professores
competentes ou que possibilitam uma
reflexdo sobre ela. E importante no ambito
da investigacdo educativa trabalhar junto a
professores experientes/competentes a fim
de desenvolver as representacbes da
sabedoria da pratica pedagdgica. Grande
parte das concepgdes do ensino deriva do
trabalho de recolher, analisar e comecar a

sistematizar a sabedoria que vai surgindo

da prética dos professores inexperientes e

experientes.

Organizacao a partir das considera¢des de Shulman (2005, traducdo minha)

As quatro fontes principais dos saberes que constituem a base de conhecimento, nos
termos do quadro acima, incluem a formacdo académica na disciplina a ensinar; as estruturas
e materiais didaticos no contexto do processo educativo institucionalizado, documentos
oficiais curriculares e os livros didaticos; componentes da literatura educacional especializada
incluindo investigacdo sobre a escolarizacdo, as organizagOes sociais, a aprendizagem
humana, o ensino e desenvolvimento e demais fenébmenos socioculturais que influem no fazer
docente, e finalmente o saber constituido através da sua pratica. As fontes mencionadas por
Shulman referem a constituicdo do saber do professor em processo de formagdo ou pratica,
mas ndo sdo feitas consideracdes sobre fontes anteriores, tais como momentos que antecedem

a formacao profissionalizante em cursos da area.
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Tardif (2002) ampliando tal visdo prop6e um modelo de anélise dos saberes no qual
inclui saberes pessoais e da formacgdo escolar anteriores cujas fontes incluem o ambiente
familiar e as convivéncias educativas informais, conforme o quadro 02 retrata. Além deles
também aponta outros que se aproximam aos apresentados por Shulman e que se reconstroem
na trajetoria dos professores ao edificarem os saberes que mobilizam efetivamente na préatica

profissional cotidiana. Os cinco tipos de saberes dos professores, as fontes sociais de

aquisicao deles e os modos de integracdo no trabalho docente séo apresentados a seguir.

Quadro 02- Os saberes dos professores

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisi¢cédo

Modos de integragdo no
trabalho docente

Saberes pessoais

A familia, o ambiente de vida, a
educacao no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo priméria

Saberes oriundos da formacgao
escolar anterior

A escola priméria e secundaria, 0s
estudos p6s-secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formacéo e pela socializacéo
pré-profissionais

Saberes oriundos da formacéo
profissional para o magistério

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

Pela formacéo e pela socializacéo
profissionais nas instituicbes de
formacé&o de professores.

Saberes  provenientes  dos
programas e livros didaticos
utilizados no trabalho

A utilizacdo das “ferramentas” dos
professores; programas, livros
didéticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.

Pela utilizagéo das
“ferramentas” de trabalho,
adaptacdo as tarefas.

sua

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na

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

Pela pratica do trabalho e pela
socializag&o profissional.

profissdo, na sala de aula e na
escola.

Fonte: (TARDIF, 2002, p. 63)

Tardif (2002) reitera que o saber docente € um saber composto de varios saberes
oriundos de diferentes fontes e produzidos em contextos institucionais e profissionais
variados, sendo ainda marcado por caracteristicas da pessoa do professor, incluindo
concepgdes, crencas e tudo que o possa té-lo constituido ao longo de sua histéria de vida.
Nessa direcdo, assinalo com o autor que “uma parte importante da competéncia profissional
dos professores tem raizes em sua historia de vida, havendo, assim, um efeito cumulativo e
seletivo das experiéncias anteriores com relacdo as experiéncias subsequentes” (TARDIF,
2002, p. 69). Dessa forma, o que foi retido de suas experiéncias orienta opcgdes e posi¢oes

diante de fatos e situacOes familiares e, assim, conduz seu pensamento e a a¢ao de ensinar.

A organizacdo de saberes por Tardif (2002) presente no quadro 02 resgata o

pluralismo caracteristico do saber docente e evidencia sua natureza social, revelando fontes
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diversificadas. Cabe frisar mais uma vez que “o saber profissional esta, de certo modo, na
confluéncia entre vérias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagao, etc.”
(TARDIF, 2002, p. 64). Com efeito, os saberes detém certa coeréncia pragmatica e biografica
e se manifestam diante da necessidade da acdo, dependendo, contudo, dos juizos profissionais
emitidos, representando “valores, normas, tradigdes, experiéncia vivida”, isso representa um

caréater sincretico do saber dos professores que € irredutivel a analises racionais unicas.

Dai a atengdo e compreensdo de aspectos da trajetdria inicial, socializacdo primaria e
socializagdo escolar, e suas implicagdes nos momentos da socializacéo profissional, incluindo
a formacéo profissional e do préprio exercicio da docéncia. Os vestigios das experiéncias ao
longo da trajetoria pré-profissional repercutem nos saber, no saber-fazer e no saber ser
docentes no momento de sua socializacdo profissional e durante a pratica profissional.
Naquela destacam-se os saberes das ciéncias da educacdo e os saberes pedagdgicos, 0s
disciplinares, os curriculares; nesta ocorre ou desenvolve-se o saber da experiéncia ou pratico

que se torna saber da acdo pedagogica.(TARDIF, 2002).

Gauthier et al (2006) por seu turno, destacam ainda seis categorias de saberes dos
professores similares as apresentadas por Tardif (2002) ao caracterizar os saberes docentes 0s
denominando. Sdo elas: os saberes disciplinares (a matéria); os saberes curriculares(os
programas); os saberes das ciéncias da educacdo e os saberes da tradicdo pedagdgica ou
pedagogicos (0 uso); os saberes experienciais e 0s saberes da a¢cdo pedagdgica. Esses saberes
necessarios ao ensino formariam uma espécie de reservatorio no qual o professor se
abasteceria para responder as exigéncias especificas das situacGes praticas do ensinar, sendo
neste momento construidos outros provenientes dessas relacdes. Esse repertorio de saberes diz
respeito aos saberes da acdo pedagdgica, e correspondem diretamente aos resultados das
pesquisas sobre o gerenciamento da classe e o gerenciamento do contetdo em aula. O
repertorio representa um subconjunto do reservatorio geral de conhecimentos do professor e

tem origem nas pesquisas realizadas em sala de aula (GAUTHIER et al, 2006).

Tardif (2002) e Gauthier et al ( 2006) analogos em suas posi¢des assinalam que a
relagdo dos docentes com o0s saberes ndo se reduz a uma fungdo de transmissdo dos
conhecimentos ja constituidos, posto que sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais

o corpo docente mantem diferentes relacdes. Para dar conta dos objetivos tragcados, os
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professores comumente utilizam saberes das disciplinas, dos curriculos, dos saberes da
formagdo profissional e os da experiéncia. Desse modo, esse amélgama € o que é necessario e
constitui o repertorio de saberes necessarios para ensinar e que sdo mobilizados na préatica

pedagdgica.

Nesse sentido, hd uma peculiaridade entre a experiéncia e acdo pedagdgica, uma vez
gue € no momento pratico da experiéncia em sala, que o saber da acdo pedagogica se
manifesta. E um saber validado pela experiéncia, e sua expressdo ndo é mera aplicacdo dos
saberes adquiridos no ambito da formacdo profissional, mas uma filtragem deles (TARDIF,
2002). E pelo olhar critico e reflexivo do professor, que este faz emergir uma nova versao
resignificada daqueles saberes que interagem com outros saberes construidos no contexto da
pratica. Portanto, os saberes necessarios ao ensino sdo reelaborados e construidos pelos
professores que os confrontam com suas experiéncias préaticas, cotidianamente vivenciadas no

ambito escolar.

Assim, cabe especial atencdo aos saberes da experiéncia. Estes formam um conjunto
de representagdes a partir do qual os professores orientam sua profissdo. Constitui-se como o
proprio centro de gravidade da competéncia profissional, pois tal saber forma-se através de
todos os outros saberes retraduzidos e submetidos as certezas originadas da pratica e da
vivéncia no contexto real da profissdo. Dessa forma, é importante que se possa conhecer 0s
saberes da acdo de ensinar ou da experiéncia dos professores, num estudo ecoldgico ou
epistemoldgico da pratica, como Tardif (2000) assinala, posto que tais saberes oferecem pistas
necessarias para entender como os professores produzem o contexto de seu trabalho

pedagdgico, assim como os proprios devem/podem fazé-lo.

Os saberes docentes sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados,
e carregam consigo as marcas do seu objeto, que € o ser humano. Essa perspectiva embasa
Tardif (2000) ao fazer consideracGes situando a epistemologia da pratica docente. O autor
localiza os saberes profissionais dos professores em trés grandes categorias a temporalidade
(), a pluralidade juntamente com a heterogeneidade (I1) e por fim a pessoalidade (I11). No
caso da primeira a evidencia em trés sentidos (1) a histéria de vida escolar do sujeito na qual
se baseia para representar a profissdo e a pratica docente; (2) a influéncia determinante dos
primeiros anos de docéncia como estruturante da pratica profissional; e (3) utilizacdo e

desenvolvimento dos saberes ao longo de uma carreira.

27



A segunda categoria, heterogeneidade, é justificada em trés sentidos: um primeiro da
conta de que os saberes se originam de fontes diversas e variadas; assim como sdo formados
com um corpo de conhecimento ndo unificados, sendo ecléticos e sincréticos; e também pela
diferenciacdo necessaria para cada saber tendo em vista a demanda da préatica profissional.
Sobre essa caracteristica o autor reitera “a pratica profissional dos professores ¢ heterogénea
ou heterdbnoma no tocante aos objetivos internos da acdo e aos saberem mobilizados”
(TARDIF, 2000, p. 15), exigindo do professor uma variedade de habilidades e competéncias,
visando ao alcance dos diferentes objetivos, tais como 0s emocionais relativos a motivagédo
dos alunos; os sociais ligados a disciplina e a gestdo da turma; os cognitivos referentes a
aprendizagem da matéria ensinada; os coletivos vinculados ao projeto educacional da

instituicdo onde atua e tantos outros.

E por fim a Gltima categoria na qual trata dos saberes personalizados e situados, o
autor salienta que o professor tem sua histdria de vida, € um ator social, possui emogdes, um
corpo, poderes, uma personalidade, uma cultura a qual se manifesta na forma de ser, pois seus
pensamentos e acdes carregam as marcas dos contextos nos quais se insere. Soma-se ainda a
sua pessoalidade a contextualidade dos saberes, pois sdo construidos e utilizados em funcéo
da situacéo do trabalho a que devem corresponder, ou atender o professor.

A finalidade da epistemologia da pratica profissional seria entdo a de revelar esses
saberes, compreendendo suas relagcBes e implicagdes no contexto da préatica profissional,
devendo para tal se compreender a natureza desses saberes e 0 papel que eles desempenham
na constituicdo da identidade e na pratica docente. Assim, consoante a Tardif entendo a
epistemologia da pratica profissional como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as
suas tarefas” (TARDIF, 2000, p. 10).

Assumir tal definicdo exige assumir outras concepcGes no ambito do magistério,
diferentes de muitas historicamente constituidas e arraigadas no contexto educacional. Requer
ainda admitir que os saberes profissionais séo saberes laborados, incorporados nos processo
de trabalho docente; trabalho consistindo numa atividade que se faz e se refaz, sendo os

saberes mobilizados e construidos nesse movimento.

Além disso, ha de se estabelecer a diferenga entre saberes profissionais e formacao

universitaria ou académica, reconhecendo que a pratica profissional é onde o ensino de fato
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ocorre, a cultura docente em agdo. Um estudo desses saberes deveria, portanto, levar os
pesquisadores aos lugares onde se realiza a préatica docente, observando como professores
pensam e falam, como trabalham em sala de aula, como transformam e conduzem programas
etc. Desse modo, a pesquisa universitaria podera apoiar-se nos saberes dos professores a fim
de compor um repertorio de conhecimentos para a formacdo de professores, cujo interesse se
dirija aquilo que eles fazem e sabem fazer realmente. Ha de se acabar com a visdo construida
de que é mais importante o que os professores deveriam ser, saber e fazer do que aquilo que

sao, fazem e sabem de fato, no contexto de suas praticas (TARDIF, 2002).

Isso exige um estudo nos termos da epistemologia da prética segundo assinalei com
Tardif, ou seja, investigar o conjunto de saberes mobilizados e utilizados pelos professores em
todas suas tarefas. Nesse sentido, o autor propGe o estudo do ensino em uma perspectiva
ecoldgica no qual “deveria fazer emergir as constru¢des dos saberes docentes que refletem as
categorias conceituais e praticas dos proprios professores, constituidas no e por meio do seu
trabalho cotidiano” (TARDIF, 2000, p. 13).

Relacionado ao saber da acdo pedagdgica, isto é, ao saber da experiéncia do professor
na medida em que é mobilizado e refletido em termos de uma epistemologia da prética
(TARDIF, 2002) ou se torna publico, no dizer de Gauthier et al (2006), retomo Shulman que
dentre os sete saberes, organizados no quadro 01, da énfase ao saber pedagdgico do conteldo.
Este adquire particular relevancia, por identificar os corpos de conhecimentos diferenciados
do professor para 0 ensino. Representa a combinagdo entre a matéria e a maneira de ensinar.
Através dessa conjugacdo chega-se a uma compreensdo de como determinados temas e
problemas se organizam, se representam e se adaptam aos diversos interesses e capacidades
dos alunos, sendo tal compreensdo empregada no ensino. O saber pedagodgico do contetdo é
uma categoria que, com maior probabilidade, permite a distingdo entre o especialista em dada

area do conhecimento e o educador. (SHULMAN, 2005, p.11. traducdo minha).

Nesse sentido, Shulman ressalta a importancia de se estudar o contetdo do ensino, ou
seja, 0 saber que os professores possuem sobre 0s conteidos de ensino e a maneira como tais
contetdos sdo transformados em ensino. Dando énfase a tais saberes, o autor destaca que o
ensino percorre o seguinte ciclo:

[...] comeca com um ato de razdo, continua como um processo de raciocinio, culmina numa

performance de comunicagdo, de provocagdo, envolvimento e seducéo e, entdo, reflete-se um
pouco mais sobre ele até o processo poder comegar novamente (SHULMAN, 1986, p. 08).
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Ou seja, ao organizar um conteudo de aula deflagra-se um ciclo de raciocinio — agao—
raciocinio que envolve atividades de compreensdo — transformacao — instru¢do — avaliacdo —
reflexdo e nova compreensédo. O professor vence a distancia — ao cumprir este ciclo — que o
leva de aprendiz do conteldo de sua aula ao profissional propriamente dito. Construiu a
capacidade de aprender as matérias para si mesmo, tornando-se capaz de elucida-las de
maneira diferente, reorganizé-la, dividi-las, ‘vesti-las’ de atividades e de emocgdes, de
metaforas e exercicios, com exemplos e demonstracdes, de modo que possam ser
compreendidas pelos alunos. Na sequéncia das atividades: compreensdo — transformacéo —
instrucdo — avaliacdo — reflexdo — nova compreensdo, 0 autor destaca a atividade de
transformacéo, pois esta atividade consiste na elaboragdo do conteido pedagdgico que se

situa entre a compreensao do professor e a apresentacao ao aluno.

Entretanto, para que a elaboracdo do conteldo pedagdgico aconteca é necessario
combinar ou ordenar 0s seguintes processos: a preparacdo, a representacdo, a selecdo
instrucional e adaptacdo do material. Tais aspectos do processo em que o professor parte da
compreensdo pessoal para a preparacdo da compreensdo do outro, sdo a esséncia da acdo e do
raciocinio pedagodgico, nos termos de Shulman (2005, p. 10) seria a esséncia do “ensino

enquanto planejamento e do planejamento enquanto performance do ensino”

Curi (2004) ao investigar aspectos da formacdo do professor das séries iniciais no que
tange a matematica, traz as ideias de Shulman e aponta as implicacGes do fenémeno descrito

% Fornece subsidios para que a construcdo de projetos

por ele como “paradigma perdido
curriculares de formacdo de professores polivalentes contemple, de forma articulada, as
diferentes vertentes no conhecimento do professor, referentes ao conhecimento da

Matematica, para ensina-la.

Trajetoria, identidade e formacao docente

Outro destaque relevante no processo de discussdo sobre saberes de formadores de
professores diz respeito a identidade e a trajetoria docente, estando nesta o lugar e o tempo
nos quais saberes e identidade docentes se constituem interligados. A identidade docente

imbrica-se em uma dupla perspectiva — a pessoal e a profissional - e revela a somatdria de

¥ Expressdo que define a forma segundo a qual ha uma reversdo em termos da valorizacéo dos conhecimentos do
professor, com a supervalorizacdo de questfes e métodos pedagdgicos em detrimento dos conhecimentos
especificos ou do contelldo da matéria, sem 0s quais o professor ndo desenvolve a contento sua a¢ao de ensinar.
(SHULMAN, 1986).

30



varios elementos subjacentes a uma pratica docente especifica e a subjetividade do sujeito, o
modo como encara essa préatica, estando nisso definido forma, amplitude e a qualidade dos

saberes desenvolvidos em sua historia de vida.

Assim, alguns saberes expressos em conhecimentos te6ricos e metodologias
empregadas em sala de aula, saberes que fazem parte da profissdo, a maneira socio-afetiva de
se relacionar com alunos e colegas etc podem contribuir na constituicdo da identidade docente
ao longo da carreira. Novoa (2000), a proposito da identidade, ou processo identitario aponta
trés componentes que amparam esse processo: Adesdo, Ag¢do e Autoconsciéncia (trés AAA).
Na adesdo: o sujeito para ser professor integra para si um conjunto de principios e valores,
adotando métodos comuns a outros professores e investindo nas potencialidades das criancas
e dos jovens; na acdo, escolhe seus proprios modos de agir, baseado em foro profissional e
pessoal, que permite incorporacdes, pelo sucesso alcancado, a estilos docentes; e faz isso
desenvolvendo a autoconsciéncia, de modo a refletir sobre principios e modelos ou estilos
didaticos e profissionais no &mbito da préatica. Estardo dependentes desta Gltima os processos

de mudancas e inovacdes pedagogicas (NOVOA, 2000).

Com ele coaduno ainda a ideia de que a identidade ndo é uma propriedade ou produto
passivel de simples aquisicdo, mas em seu termos “lugar de lutas e conflitos, ¢ um espago de
construgdo de maneiras de ser e estar na profissao”(NOVOA, 2000, p. 16). Portanto, o
processo identitario docente ao passo que € deflagrado realca a mescla dindmica que
caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor. Autores como Marcelo

(2009a) e Moita (2000), Josso (2002, 2007) também demonstram perspectivas similares.

Marcelo (2009a, p. 112) reitera que a identidade ndo € algo que se possua, mas sim
que se desenvolve durante a vida. [...] “é através de nossa identidade que nos percebemos, nos

vemos e queremos que nos vejam”. Citando Lasky (2005) pontua que a identidade é

uma construgdo do “si mesmo” profissional que evolui ao longo da carreira docente
e que pode achar-se influenciado pela escola, pelas reformas e pelos contextos
politicos, que “inclui o compromisso pessoal, a disposi¢ao para aprender a ensinar,
as crengas, os valores, o conhecimento sobre a matéria que ensinam, assim como
sobre 0 ensino, as experiéncias passadas, assim como a vulnerabilidade profissional”
(LASKY apud MARCELO, 2009a, p. 112. Destaques do autor)

Cabe evidenciar que o processo identitario ocorre dialeticamente e decorre das
experiéncias vivenciadas cotidianamente pelo professor nos espagos que ddo concretude ao

seu papel profissional — escolas, universidades, eventos educativos. Ocorre, também, nas
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expectativas e no reconhecimento que o mesmo tem da sua profissdo. Névoa (2000, p.17)
complementa isso, afirmando que o processo identitario passa também pela capacidade de
exercermos com autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de controle de nosso trabalho,
também pela maneira como controlamos nossa vida pessoal. A maneira como cada docente
ensina tem intima relagdo a como é como pessoa, forjado num dado percurso de vida, que é
idiossincratico por natureza e representa uma identidade, isto €, um processo de interpretacdo

de si mesmo como pessoa dentro de um determinado contexto.

Tratando sobre a singularidade de cada processo formativo do professor vivido de
modo complexo na constituicdo identitaria em cada percurso Moita (2000, 2000, p. 115)

afirma que ninguém se forma no vazio.

Formar-se supde troca, experiéncia, intera¢cdes sociais, aprendizagens, um sem fim
de relacBes. Ter acesso ao modo como cada pessoa se forma € ter em conta a
singularidade de sua histéria e, sobretudo, 0 modo singular como age, reage e
interage com seus contextos.

Diante disso, conclui que “um percurso de vida ¢ entdo um percurso de formagao, no
sentido de ser um processo de formacao”(idem). Ainda em consonancia com a autora, cabe
mencionar que é na confluéncia de processos parciais de formacgdo, ou seja, de tracos
dominantes de uma histdria de vida, que se pode encontrar uma logica singular, um modo
Unico de gerir tais processos. Seria 0 que Domenicé denomina de “processo global de
formagdo”. E nesse processo, portanto, que a pessoa vai se constituindo enquanto pessoa e

profissional, nas transformacdes e nas interacdes experienciadas durante sua trajetoria.

Josso (2002, 2007) também contribui no ambito das ideias trazidas até o momento
acerca de trajetoria, identidade e formacdo docente. Apresenta argumentos que expandem a
visdo tradicional de se conceber a questdo da identidade do profissional no percurso de seu
processo de vida e formacdo. Assim, situa a identidade do sujeito num quadro de relacbes
para além de aspectos forjados na perspectiva projetiva das instancias sociais e culturais,
preconizando a percepcao dos multiplos sentidos dado por ele a prépria existencialidade que €
singular e plural, a0 mesmo tempo. Dessa forma, assinala: “todo projeto de formagao cruza, a
sua maneira e nas palavras de seu autor, com a tematica da existencialidade associada a
questdo subsequente da identidade (identidade para si, identidade para os outros)” (JOSSO,
2007, p. 414).
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Segundo defende em pesquisas através das historias de vida com narrativas de
formagdo, o sujeito reflete, isto é, pensa, sensibiliza-se, imagina, emociona-se, aprecia, ama.
A observacdo desse movimento permite estabelecer parametros sobre mudancas sociais e
culturais ocorridas nas vidas singulares e relaciona-las com a evolucdo dos contextos de vida

profissional e social.

Dessa forma, é possivel compreender processos que interferem na expressao evolutiva
da existencialidade e, assim, da identidade do sujeito que se forja num constante vir a ser.
Assim, reafirma que trabalhar as questdes da identidade nessa perspectiva da existéncia
evolutiva através da andlise e da interpretacdo das historias de vida permite colocar em
evidéncia a pluralidade, a fragilidade e a mobilidade das identidades ao longo da vida,

consoante as ideias apresentadas em Névoa (2000); Moita(2000); Marcelo (2009a) e outros.

Portanto, a invencdo de si no singular plural no &mbito da formacgdo de professores
implica, nos termos de Josso (2007) ndo somente em um discurso sobre si, mas de projetos de
si, num dialogo constante com contextos em que se insere. Nesse sentido, requer por parte dos
envolvidos no processo formativo vigilancia, vontade e perseveranca para que se vejam e
busquem melhorar a cada experiéncia como “seres vivos em transformacéo e nao seres vivos
em prorrogacdo” (JOSSO 2007, p.436). Tal acepcdo amplia a possibilidade formativa ao

longo do desenvolvimento profissional docente.

Saberes, trajetorias e praticas na formacao de professores formadores

As consideracGes até aqui apresentadas ddo conta dos saberes dos professores e
elementos intervenientes em seu processo constitutivo, ao sabor das variadas e diferenciadas
experiéncias no decorrer das diversas histdrias de vida e que repercutem nas decisdes, atitudes
e nos mecanismos de acdo docente. Segundo venho assinalando, tais saberes sdo oriundos de
fontes diferentes e produzidos em contextos institucionais e profissionais variados e trazem
caracteristicas da pessoa, incluindo concepces, crencas e tudo que constitui o professor ao
longo de sua historia de vida (TARDIF, 2002, 2000; TARDIF e RAYMOND, 2000).
Congruente ao exposto anteriormente, 0 modo de ser professor reflete como foi socializado e
o tipo de experiéncias vividas dentro e fora do ambiente escolar (NOVOA, 2000,
SACRISTAN, 1995, TARDIF, 2002) e tais saberes-fazeres se configuram em génese mesmo

anterior a formacéo e atuacdo profissional.
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Os saberes dos professores atuantes no ensino superior e, por conseguinte, 0S
formadores com 0s quais interagi nesta pesquisa também apresentam as caracteristicas
mencionadas na medida em que passaram por um processo de formacao global ao longo das
histérias comunicadas, havendo em cada momento da préatica profissional a seletividade das
experiéncias anteriores com relacdo as experiéncias subsequentes conforme assimilado no
didlogo com Tardif (2002) e demais autores aqui apresentados. Portanto, creio serem tais
mecanismos transitivos entre saberes no bojo das experiéncias que orientam opgdes e

posicionamentos diante de fatos e situacdes vividas na pratica de formar outros professores.

A temporalidade, além da diversificagdo de fontes, conforme trazido no quadro 2, bem
como aspectos da pessoa (NOVOA, 2000) caracterizam o saber docente e permite a
compreensdo de parte de sua genealogia. Esta, mesmo no momento da profissionalizacao, se
manifesta estando subjacente ao corpo da base profissional para 0 ensino apresentada por
Shulman (2005) no quadro 1.

O individuo, ao longo de sua historia, dispde de referenciais de tempo e de lugares
capazes de localizar e fixar na memdria experiéncias vividas. Nesse sentido, tende a guiar-se
por vestigios da socializacdo primaria e da socializacdo escolar, ambas marcadas por
referenciais de ordem temporal (TARDIF, 2002, p.67). Assim, por exemplo, no caso do
professor “lembrara da personalidade marcante de uma professora...de uma injustica pessoal
vivida na pré-escola... ou das interminaveis equacfes que o professor de Quimica obrigava a
fazer”. A internalizacdo dessas experiéncias marcantes implica na construcdo do eu
profissional do professor, posto que boa parte do que sabe sobre o ensino, sobre os papéis do

professor e sobre 0 como ensinar advém de sua historia pessoal, de sua socializacdo escolar.

A socializagdo proveniente do ambiente escolar constitui uma formagéo definidora de
muitos aspectos revelados em crengas e concepcOes apresentadas por professores. Lortie
(1975), em estudo sobre a socializacdo prévia no ensino, descobre que professores
desenvolvem padrfes mentais, crencas sobre o ensino, a partir do periodo prolongado de
observac¢ao como alunos. Tal formac&o, ou nos termos do autor, citado por Marcelo (2009a, p.
117) a aprendizagem por observacdo € algo produzido de modo ndo intencional, “mas que vai
penetrando nas estruturas cognitivas — e emocionais — dos futuros professores de maneira
inconsciente, chegando a criar expectativas e crencas dificeis de remover”. Dai a necessidade

de pensar a formacéo inicial de modo a promover confrontos de tais saberes e, buscando
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fortalecer os desejaveis, ou forjar mudancas significativas em ideias ultrapassadas e
cristalizadas para que a formacéo profissional tenha eficacia.

Cunha (1999), Gongcalves (2000), Soares (2006), Belo (2012) dentre outros atestam em
suas pesquisas a influéncia dessa socializagdo na préatica formadora, dirigindo o fazer docente
e destacam a insuficiéncia dos cursos profissionais em atender as necessidades formativas
para essa pratica. Fiorentini; Gongalves (2005) relatando sobre a pesquisa realizada por
Gongcalves (2000) destacam que as experiéncias vivenciadas como alunos e professores do
Ensino Fundamental e Médio, e como professor de cursos de formacéo inicial e continuada
foram fundamentais na constituigéo e desenvolvimento de saberes da atividade profissional de
formador de professores de matematica. Os formadores desse estudo contaram ter tido pouco
contato em seus cursos de formacdo inicial com aspectos epistemologicos, historicos e
socioculturais das ideias matematicas que encetariam aprendizagens sobre a docéncia
matematica no dmbito do ensino fundamental e médio, algo importante para a funcdo de

formador assumida.

Diante disso, a experiéncia de cada um, como docente em outros niveis ou contextos,
ou pela préatica formadora como professores universitarios, tornou-se quase exclusivamente a
responsavel pela constituicdo e mobilizacdo de saberes especificos relativos a docéncia como
formadores de professores. Ou seja, o curso de formacdo profissional tornou-se irrelevante
para suas experiéncias de formadores de professores. Por outro lado, experiéncia de alunos, de
professores leigos e a propria pratica os formaram para a funcdo desenvolvida.

Em sentido analogo, no estudo recente de Belo (2012), realizado com formadores de
professores de matematica, € possivel refletir sobre a auséncia de identidade em termos de
formagéo para docéncia desses professores no contexto dos cursos dos quais séo oriundos.
Isso parece interferir hoje na propria identidade deles como formadores e na repercussao disso
junto aos professores que formam. Nesse sentido, o saber a que recorrem para formar
professores sdo aqueles constituidos de suas experiéncias anteriores e/ou posteriores a
graduacdo, mormente como docentes no ambito da pratica como professores universitarios,
como destacado em Gongalves (2000) e Gongalves; Fiorentini (2005). Tal recurso de que se
valem os formadores do estudo de Belo (2012) ndo consegue minimizar o peso da pesquisa
matematica em detrimento da docéncia no contexto das praticas formadoras. Assim a autora

conclui como parte de suas analises:
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[...] os formadores que se dispdem a trabalhar as disciplinas pedagdgicas, o fazem
buscando, por conta prépria, fundamentos, materiais, [...] realizando leituras, em
uma espécie de autodidatismo. N&o existe uma preocupacdo do préprio curso em
oferecer discussBes, nessa direcdo, 0 que poderia muito bem abranger todos os
formadores, esclarecendo a dimenséao pedagégica do curso. (BELO, 2012, p.102).

Além de aprender a docéncia por observacdo como aluno e de conferir pouca
importancia a formacéo profissional, ancorando-se noutras experiéncias formativas, algo que
vale evidenciar, neste e noutros casos, € a responsabilidade dada ao professor para aprender a
docéncia de modo isolado e por conta propria, assumindo uma autonomia compulsoria,
representada por um autodidatismo nos mesmos termos. Se por um lado a autonomia
necessaria ao docente permite-lhe tomar decisdes e agir com total controle sobre o trabalho
pedagdgico, por outro, devido ao desconhecimento de aspectos de reflexdo ou da
epistemologia da propria préatica, esse controle € alterado ou prejudicado, impedindo-o de
alcancar a gestdo do conhecimento de ensinar e a organizacdo de seu préprio capital
intelectual (MARCELO, 2009a).

As discussdes realizadas até o momento permitiram situar, de certo modo, 0s
referenciais a partir dos quais irei observar com analises e reflexdes os saberes de professores
formadores de professores. Além desses referenciais apresento a seguir incursdo realizada no
ambito de pesquisas que tangenciam ou se identificam com o objeto desta tese como modo de

aproximacdo e diferenciacdo de outros estudos de mesma perspectiva.

Saberes e formadores de professores em pesquisas antecedentes

Apresento analises realizadas em trabalhos de pesquisas, teses e dissertacfes, que
enfocam os saberes docentes e relacionam as trajetorias de vida e a prética de professores
formadores.* Em tais estudos, procurei alcancar um nivel de contextualizacéo de referenciais,
tentando aproxima-los de minha pesquisa de tese circunscrita a saberes e praticas de
professores universitarios, na condicdo de formadores de professores, em especial
repercussdes de saberes na pratica de formacgdo para a docéncia em matematica nos anos

iniciais de escolaridade.

* O acesso aos trabalhos deu-se através de levantamento realizado no banco de teses e dissertacdes de programas
de pds-graduacdo de universidades brasileiras, bem como no Banco de Teses da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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O estudo dessas pesquisas possibilitou-me fundamentos para cotejar meu estudo com
outros que o antecederam, atentando para semelhancas e diferencas trazidas nas proposicoes e
resultados dos autores. Em face da fundamentacdo alcancada foi possivel construir elos
elucidativos do problema de pesquisa, localizando-0 na interface entre o conhecido e a
novidade vislumbrada na tese. Assim, considerando 0 exposto acima, passo a tratar de

aspectos interessantes que permitiram o alcance de meus propositos nesta investigagao.

As teses analisadas incluem Souza (2011), Azevedo (2009), Costa (2009), Sicardi
(2008), Carrilho (2007), Oliveira (2007), Carvalho(2007) Nascimento (2006), Wolffenbuttel
(2006), Guedes(2006) e Goncalves (2000). As dissertaces sdo a de Silva (2008),
Cavalheiro(2006) e Soares(2006). Os resumos e seus autores, para efeito de conhecimento,

constam no anexo 01.

Partindo dos resumos, observo que nas investigacOes realizadas os diversos autores
apontam achados que se aproximam relativamente de influéncias destacadas sobre a
constituicdo de saberes durante as trajetorias dos participantes e informantes de suas pesquisas
e reduzida mencdo a repercussao no ambito da acdo. Tais percepgdes se expressam, todavia,
em niveis diferentes, dependendo dos recortes e enfoques delineados. Em Souza (2011);
Costa (2009), Sicardi (2008); Wolffenbuttel (2006) e Nascimento(2006) se destacam modos
de ser e estar em diversos contextos histdrico-sociais; a dinamicidade da trajetoria e dos
momentos vividos nos ambitos pessoais e profissionais; as lembrancas formativas de
dimensGes e saberes da aprendizagem profissional, a subjetividade do sujeito ao longo da

historia de vida, contando com algumas influéncias, respectivamente.

Porém, relativo aos primeiros, ndo se apontam nos resumos os elementos ou fatores
interferentes nesses contextos, espacgos e processos ocorridos. Também ndo sdo destacados 0s
saberes em termos dos resultados apresentados nos resumos. Nascimento (2006) avanca neste
aspecto por citar fatores e processos que parecem fazer frente as socializacdes dos
participantes; e no caso de Wolffenbuttel (2006), apesar de ndo esclarecer pontos da trajetéria
pré-profissional e profissional faz mencdo a primeira no que tange a primaria, destacando
forte influéncia da familia, em termos maternos e paternos, no processo de constitui¢cdo do

saber ensinar e aprender do formador de seu estudo.

Mais enfaticamente, 0s aspectos concernentes a socializagdo escolar (como alunos da

escolarizacdo inicial) e experiéncia da socializacdo profissional (docéncia no ambito da escola
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basica) como professores em outros niveis de ensino foram evidenciados nos resultados de
Silva (2008), Oliveira (2007) e Gongalves (2000) sendo compreendidos como fatores
significativos nas trajetdrias dos formadores de seus estudos e que implicam nos saberes

mobilizados na a¢do formadora no ensino superior.

Nos trabalhos de Carrilho (2007) e Soares (2006) sdo evidenciados que a construcéo
dos saberes dos professores formadores participantes dos estudos ocorre nos momento da
prépria acdo formadora. Nesse sentido, ha prevaléncia desse aspecto nas formacgoes
analisadas, mas ndo é descartada a importancia havida para eles em termos da formacao

inicial e continuada.

Em Carrilho, a construcdo mencionada durante a pratica profissional e formacéo
continuada ocorre mais com o0s colegas de trabalho, e com seus orientadores nos momentos da
formagé&o citada, num movimento que repercute no papel que assumem os formadores como
orientadores de memoriais de formacéo, que é o objeto do estudo. Neste caso, ndo ha énfase
no texto do resumo em outros saberes constituidos e que tivessem implicacdes externas a
préatica universitaria. Sdo citados apenas aqueles relativos a orientacdo de memoriais. De
modo anélogo, Soares(2006) conclui ser na acdo da pratica docente que seus sujeitos
continuam aprendendo e aprimorando o que foram constituindo ao longo de suas trajetorias.
Tais sujeitos atribuem importancia crucial a tal momento pratico, mas valorizam a formacéo
académica inicial que tiveram como importante também nessa constituicdo. No caso de
Soares, ha mencédo a formacdo inicial, além da prépria pratica como fundamentos do saberes,

ndo obstante, como ocorre nos demais, esses saberes ndo serem explicitados no resumo.

Ao contrario dos trabalhos anteriormente citados, Cavalheiro (2006) e Carvalho
(2007) permitem antever a relagdo das influéncias procuradas nas histdrias de vida apenas nos
objetivos de suas pesquisas. Com relacdo a tais influéncias das trajetorias nos saberes ao
longo das historias dos professores e a sua pratica, Carvalho informa no objetivo que
identificara as razGes nas quais os formadores fundamentam suas ac¢6es formadoras, a matriz
de convicgoes a respeito da escola, do ensino, dos alunos e do trabalho docente. Por sua vez,
Cavalheiro (2006) investiga a trajetdria de formacg&o que estes sujeitos vém construindo e qual
a repercussao das suas concepcoes na formacdo de futuros professores, ou seja, a sua pratica
formadora. S&o objetivos ambiciosos, mas ainda que se expressem, com implicacOes

decorrentes das trajetérias de seus sujeitos, tal relacdo ndo se encontra esclarecida nos
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resultados segundo o resumo. Adiante voltarei a esse aspecto dos trabalhos, quando tratar dos
resultados, com a consulta dos trabalhos completos.

Ainda observando os resumos, nos trabalhos de Guedes (2006) e Azevedo (2009) néo
é observado destaque as influéncias de fatores ou aspectos das trajetorias nos saberes e nem
na pratica de seus sujeitos ou participantes dos estudos. No caso de Guedes, 0 préprio titulo
“O(s) saber (es) e o (s) fazer (es) do professor formador: reflexdes sobre a pratica docente”
induz a uma expectativa relativa a uma possivel discussdo e reflexdo sobre os saberes dos
formadores e sua prética, podendo haver indicios de elementos interligados ao longo de sua
formagdo ou pratica, mas nenhuma construcdo textual nos permite chegar a esses elementos.
Do mesmo modo, Azevedo (2009) que investiga a pratica de tutoria de professores
formadores, com tese intitulada “Os saberes de orientacdo dos professores formadores:
desafios para agOes tutoriais emancipatorias”, ndo destaca no resumo algo relativo a

influéncias ou fontes de constituicdo desses saberes de orientacdo, seu objeto de tese.

Portanto, em termos dos resumos foi possivel perceber algumas aproximacdes capazes
de alimentar as expectativas quanto ao prdprio objeto em questdo, no sentido de elucidar as
informagdes, e por isso os trabalhos completos foram necessarios em termos do

aprofundamento na contextualizacdo desta pesquisa.

Repercussdes de saberes advindos da trajetdria na pratica formadora

Ao buscar os resultados, conforme aparecem nos trabalhos completos, interessante
perceber algumas peculiaridades em relacdo ao que os autores anunciam nos resumos € o que
sdo apresentadas como mencéo ou discussdo em termos de achados da pesquisa, considerando
0 interesse nas relacBes entre saberes trajetdrias e repercussGes na pratica de professores

formadores em cursos de licenciatura.

Nas observacdes realizadas, partindo de consulta aos textos completos das teses e
dissertagdes, detive-me mais no contetdo apresentado nos resultados, buscando perceber
alguma aproximacdo relevante a meus propositos e que pudessem compensar as auséncias nos
resumos, ou algo que la estivesse explicitando os saberes nas relagdes com as trajetorias e as

praticas dos formadores.
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Em seus resultados Guedes (2006, p.151) afirma que “ao longo de sua trajetoria, o
professor ¢, em todos os momentos, o resultado de seu percurso pessoal e profissional” e
analisando excertos de seus sujeitos, afirma que estes expressam que sua competéncia
profissional se manifesta a partir de um corpus teérico que dispdem, o qual foi sendo

construido com base nas teorias que permearam a sua formacao inicial.

Conclui que os saberes que fazem destes professores o que eles séo e o que eles sabem
estdo relacionados entre si; tanto que “ao destacarem scus saberes pessoais o fazem
relacionando com os conhecimentos oriundos dessa formacgéo inicial, por exemplo, 0s
fundamentos da educagdo, ao se referirem a Paulo Freire” (GUEDES, 2006, p. 156). Apesar
da analise pertinente, considerando o valor conferido pelos formadores participantes a
formacgdo inicial em termos profissionais, ela ndo foi retomada nos resultados. As
experiéncias pré-profissionais ndo foram tomadas na relagdo com os saberes ou 0s conceitos e
valores que hoje manifestam na pratica. Ainda que em uma passagem do texto tenha
destacado trechos das histdrias dos participantes, nas conclusdes isso ndo foi retomado é
aprofundado. Na verdade, os saberes a que se referiu foram relativos aos conceitos de
docéncia, ensino e aprendizagem e sua relacdo com a pratica estudada num processo
colaborativo. Nesse sentido, ndo houve recorréncias significativas de analise sobre a relacdo

das trajetdrias influenciando de algum modo nesses conceitos e relagdes.

Tal abordagem, no momento das analises de Azevedo (2009, p. 159), mostrou-se

evidente, nos seguintes termos.

Muitas das acOes tutoriais dos professores formadores vém das suas experiéncias
quando discentes e daquelas que construiram no decorrer dos anos de docéncia, de
modo que as formas de intervencdo que utilizam retratam o que sdo e o qué
acreditam dentro do contexto educacional...as a¢Bes tutoriais estdo vinculadas as
experiéncias pessoais e profissionais destes sujeitos ao contexto institucional e as
condices de trabalho que sdo vivenciadas.

Como ¢ possivel perceber, além de atencdo dada as aprendizagens como alunos que
viveram experiéncias de tutoria, também o préprio exercicio profissional lhes permitiu
mobilizar esses saberes na pratica como orientadores no estagio. Observo que, apesar da
auséncia dessa constatacdo no resumo, houve sua presenga nos resultados e com maior

ocorréncia de discussdo, em comparacéo a Guedes (2006).
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O estudo de Azevedo (2009) se identifica com o de Carrilho (2007), posto ambas
terem investigado formadores no ambito do ensino superior em atividades de orientacdo que
exigiram saberes diversos, que foram se constituindo ao longo de cada trajetéria. Essa
constituicdo parece interessante. Nesses estudos, os saberes construidos acerca da orientacédo
de memoriais de formacg&o e aqueles referentes ao processo de orientacdo durante o estagio
(tutoria) tiveram forte contribuicdo da formacdo inicial e estudos pos-graduados (formacéo
continuada). Porém, cabe observar ndo ter havido neles destaques a aspectos ou fatores de
contribuicdo nas trajetorias anteriores ao exercicio profissional dos formadores participantes.
Curiosamente ndo hd mencdo em Azevedo (2009) da pesquisa desenvolvida por Carrilho
(2007), ndo obstante a evidente e mencionada, proximidade tematica.

Os trabalhos de Cavalheiro (2006) e Carvalho (2007), citados anteriormente, tocam
nas relacfes dos saberes com as trajetdrias em seus objetivos, contudo isso ndo é retomado em
termos das reflexdes dos resultados nos seus resumos. Nos textos completos pude observar no
caso de Cavalheiro (2006) a mencéo, no texto da conclusdo, de que os professores formadores
investigados revelam em suas trajetorias aspectos significativos geradores de mudancas ao
longo de suas trajetorias que influenciaram na acéo formadora. A isso, porém, ndo foi dado o
necessario enfoque. Este possivel aprofundamento foi esperado quando a autora trouxe
excertos dos formadores com alguma experiéncia docente em outro nivel de ensino a qual se
tornaria referéncia. Nesse sentido, Cavalheiro (2006, p. 102), considera como algo importante
aspectos relativos a experiéncia que os professores tenham tido em niveis de ensino em
periodos anteriores a entrada como professores no ensino superior. Demonstra essa

importancia ao conjunto de experiéncias nos seguintes termos:

[é] uma parte importante do constructo mental docente que ao atuar diretamente com
o nivel do ensino superior desenvolve saberes tedricos e praticos, ndo somente
exercita a projecdo de um fazer firmado somente sob uma competéncia tedrica mas,
(re)elabora este saber com aprofundamento tedrico tendo, como suportes de
significacéo, as intera¢es vividas.

Sobre essas interacdes pregressas a pratica profissional, uma professora formadora,
participante do estudo de Cavalheiro, assim se manifesta, referindo-se as suas experiéncias,

em especial, como trabalhadora de base na pastoral em periferias e area rural de Goias:

[...]Jdestaco a importancia que teve na minha formacéo a leitura séria e atenta dos
classicos do pensamento filos6fico e também de grandes romances da literatura
brasileira e universal, mas nada disso teria sentido se eu ndo tivesse oportunizado o
contato com a pratica das ideias. Fiz trabalhos de base, na pastoral de periferias e
zonas rurais em Goias, por um periodo de 6 anos e acho que isso me credenciou
bastante para estar hoje, na academia, ndo enfrentando “problemas imagindrios”
do ponto de vista tedrico. [...] Embora eu saiba que a experiéncia de vida é
intransferivel, [...] ela serve como um referencial de analise permanente para a
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organizacdo de minhas atividades académicas, desde a preparacao de uma aula até
a escrita de um artigo ou livro. (CAVALHEIRO, 2006, p. 102)

Cabe enfatizar que a andlise realizada pela autora conferiu destaque a experiéncia na
educacdo basica, como elemento significativo a pratica formadora. Foi sobre tal constatacéo
que se pautaram suas andlises e ndo nos elementos formativos nas trajetorias pessoais e
profissionais. Ela, nessa perspectiva informa que “mais da metade dos professores dos cursos
de Pedagogia da UFSM também ndo tém experiéncia docente neste nivel para o qual atuam
para formar [anos iniciais da educacéo basica]”. (p. 111)

Carvalho (2007) ao anunciar seu objetivo evoca a ideia de que também as razfes da
racionalidade docente que investigou estdo ancoradas em aspectos vividos na trajetoria dos
sujeitos, e que nesta seriam localizados os lugares e tempos em que foram erigidas tais
construcdes. Nos seus resultados a autora assinala que “apesar da relevancia para a formagao
do formador e para a propria instituicdo, os cursos de pds-graduacdo ndo constituem a
referéncia de formagdo para os formadores de professores” (p. 122). A referéncia deles parece
estar nas vivéncias durante a graduacdo e também no exercicio profissional, consoante ao
observado neste e em outros estudos. Apesar de alguns formadores participantes em Carvalho
valorizarem mais as disciplinas de contetdo especifico na influéncia da formacéo inicial, e
outros, em igual percentual, o equilibrio entre especificas e pedagdgicas, a maioria assinalam

maior importancia as disciplinas pedagdgicas para orientar aspectos de sua a¢do formadora.

Carvalho (2007, p. 123) diz que ao serem indagados sobre alguma disciplina que
“tenha sido essencial para seu processo de formacao docente, 83,4% dos sujeitos apontaram
as disciplinas pedagogicas”. As respostas ficaram centradas nas disciplinas que fundamentam
o fazer pedagdgico, como a Psicologia ou a Filosofia, Avaliacdo e a Didatica, ao lado dos
recursos audiovisuais. Isso denota que, embora sendo professores de cursos distintos,
reconhecem a relevancia das disciplinas pedagogicas na formacdo do professor e
particularmente da propria. Ainda que o objeto da autora seja os fundamentos da
racionalidade docente, essas experiéncias e 0s proprios comportamentos dos formadores ndo
foram analisados considerando o impacto de suas historias em suas op¢Oes e decisdes, nas
razbes orientadores da pratica, algo que é central em meu estudo. As analises da autora
voltam-se mais ao momento pratico daquilo que os formadores dizem fazer no processo
pedagogico formando os alunos. Ou seja, as razbes demonstradas no momento da agdo, mas
ndos seus fundamentos em retrospectiva que em meu modo de ver poderiam ser 0S

42



fundamentos do saberes levando em conta as trajetorias desses professores formadores. Por

conta disso ndo ser explorado, ndo protagonizaram os resultados.

Outros trabalhos, cujos resumos trazem algo relativo a saberes construidos durante
momentos da trajetdria e que remetem a influéncia na pratica formadora, sdo os de Costa
(2009), Silva (2008), Sicardi (2008), Carrilho (2007), Oliveira (2007), Wolffenbuttel (2006),
Soares (2006) e Gongalves (2000). Neles foi possivel notar essa relacdo de repercussao um
tanto pulverizada ao longo dos textos completos. Observo que embora muitas das
fundamentacbes e andlises toquem na questdo dos saberes docentes, estes ndo foram
explorados na sua relagdo com a trajetdria, consoante ao meu intento de tese. Os autores, em
minha perspectiva, prendem-se a outros olhares em seus resultados, conforme os objetos
delimitados. Mesmo que Silva (2008) e Oliveira (2007) pontuem o0s saberes em seus
problemas e objetivos em outras secdes dos textos, as relaces ndo se construiram no sentido
de articulad-los as trajetdrias. J& os demais acima mencionados nos seus objetivos ndo
enveredam para uma analise aprofundada dos saberes como objeto. Porém, é importante
destacar que todos apontam tal relacdo quando conhecem as trajetorias envolvidas e trazem

recorréncias de um estudo para o outro, como ja mencionado anteriormente.

Especialmente os trabalhos de Nascimento (2006) e Souza (2011) merecem alguns
comentarios haja vista tangenciarem em seus objetos a questdo sobre a qual me debruco.
Nesses estudos a problematica se inscreve nos termos da discussdo mais explicita e
fundamentada, apesar de olhares diferentes das autoras. Souza trabalha na relagdo da
formacdo na trajetdria articulada a préatica pedagdgica e Nascimento com as disposi¢cdes em
termos formativos de formadores para os anos iniciais, ambos focando nas trajetorias

formativas.

Souza (2011, p. 31) indaga “como se deu a trajetoria formativa (familiar, académica e
profissional) do formador de professor da UFU e como esta influencia sua acdo formadora
junto a seus alunos™. Nascimento, por sua vez, pergunta como se deu a construcdo das
disposicdes para a docéncia e para a atuacao na formacéo de professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental em professores formadores de cursos de Pedagogia no Rio de Janeiro. A
primeira autora enceta uma abordagem da teoria historico-cultural e a outra uma abordagem

sociologica com base em Pierre Bourdieu.

% UFU- Universidade Federal de Uberlandia
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No caso de Nascimento (2006), dentre outros aspectos, observou nos formadores de
seu estudo que a incorporacdo de valores, tais como o respeito as diferencas e 0 compromisso
com uma educacdo de qualidade, também para as classes menos favorecidas, decorre das
imagens de experiéncias com seus ex-professores ao longo principalmente da educacéo

escolar, mormente durante a formacé&o profissional, em termos do curso de graduacé&o.

Souza (2011), a seu modo, destaca essa influéncia quando afirma que a maioria dos
sujeitos participantes privilegiaram as experiéncias tidas por ocasido da formacéo inicial. Nos

seus termos:

[...] nos depoimentos observamos que alguns deles (sujeitos formadores) selecionam
0 que poderdo ou ndo utilizar de suas experiéncias com seus ex-professores,
cuidando para ndo repetirem aquilo que ndo foi positivo em seu processo de
aprendizagem. (SOUZA, 2011 p. 205).

A autora, com essa observagdo e de outras provenientes de dados levantados e
apresentados de professores formadores participantes do estudo- professores atuantes no
nucleo de formacdo pedagdgica, formados em cursos de ciéncias, educacao fisica, portugués,
fisica e matematica - acredita que todas as experiéncias vividas nas trajetorias reveladas por
eles mantém influencia sobre a pratica que desempenham com seus alunos. Com isso Souza
(2011) se aproxima aos achados de Nascimento (2006), ainda que esta ndo conste como sua

referéncia.

Nascimento (2006) em sintese ainda ressalta que os professores, aqueles oriundos de
cursos normais ou de licenciatura e que tiveram experiéncias profissionais significativas junto
a professores das séries iniciais, sdo 0s mais dedicados a causa de formacdo nesse nivel,
demonstrando maior dedicacdo a essa formacdo. Assim, conclui que para seus sujeitos “a
formacdo dos professores para as séries inicias parece constituir o eixo principal de suas
preocupacOes, de suas praticas, de suas pesquisas”. (NASCIMENTO, 2006, p. 241). Isso
sugere uma forte repercussao na relacdo envolvendo a historia pessoal e a préatica profissional,
tornando perceptivel a influéncia. As pesquisas de Nascimento e Souza tém o mesmo objeto
(formadores de professores e suas trajetdrias e préaticas) e chegam a resultados importantes
para estudos quem buscam referéncias para tratar de saberes e praticas de formadores de

professores, algo a ser focalizado também nos trabalhos a seguir apresentados.

Saberes de formadores de professores para o0 ensino de matematica dos anos iniciais
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As pesquisas desenvolvidas por Oliveira (2007) e Silva (2008) diferem em alguns
termos e assemelham-se em outros, em comparagdo as demais analisadas. Cabe mencionar
como semelhanca aspectos biograficos e autobiograficos, com atencdo a historias de vidas
apresentadas em narrativas e reflexdes correspondentes. Esta semelhanca denota o significado
e a relevancia dos trabalhos analisados até 0 momento, tanto para os pesquisadores, quanto
para seus sujeitos. A relacdo desses dois estudos com os demais ndo serd explorada nesta

secdo, devido ao interesse para a tese referente a eles em particular.

No momento € imanente a discussdo em termos dos saberes da matéria ou
disciplinares, pedagdgicos e experienciais, explicitados na relagdo com o ensino de
matematica dos anos iniciais da Educacdo Basica. Esse recorte ndo tratado nos demais estudos
se configura em assunto de meu interesse da pesquisa de tese mencionado anteriormente e

ainda do presente texto.

Tanto Oliveira (2007) como Silva (2008) convergem para a indagacao sobre a relagéo
entre os contetidos voltados ao ensino de matematica dos anos iniciais e os saberes evocados,
expressos pelos sujeitos, professores formadores de ambos o0s estudos, no sentido de conduzir
tal saberes no ambito da préatica formadora. As autoras tiveram as proprias trajetorias como
professoras do Ensino Fundamental 1 (SILVA, 2008) e como formadora de professores das
séries iniciais (OLIVEIRA, 2007) o fator motivador ou desencadeador das problematicas de

onde emergiram suas pesquisas.

As reflexdes acerca dessas relagfes ou respostas a seus problemas envolvendo os
saberes dos professores formadores no que concerne a matematica, ambas buscaram tanto no
processo de formacéo dos sujeitos (OLIVEIRA, 2007; SILVA, 2008), quanto nas analises de
praticas declaradas por eles evocados em entrevistas e documentos (OLIVEIRA, 2007) ou

ainda pela biografia e observac6es de aulas (SILVA, 2008).

A autora parte de um questionamento que a afligia quando pensava e refletia sobre o
ensino de matematica no ensino fundamental e a pratica dos professores nesse contexto:
“como, e com que fundamento, esses professores faziam as escolhas didaticas?” (SILVA,
2008, p. 13). Ressalta 0 pouco volume de pesquisas tratando da tematica envolvendo a
formacdo dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais e mais ainda sobre o
formador desses professores, sua identidade, suas escolhas. Considera que no estudo poderia
encontrar elementos que pudessem trazer a tona influéncias da trajetdria pessoal na trajetoria
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profissional, dai seu enfoque na biografia de vida realizada com um unico sujeito. Faz nesse
sentido o resgate da forma como a formadora investigada conduz sua pratica e como procede

a prépria qualificacdo no decurso da propria trajetoria ou carreira como docente.

No caso de Oliveira (2007, p. 183) revela a auséncia de formagdo pedagdgica para a
maioria dos professores de institutos superiores, de faculdades de educacéo e de ensino médio
na modalidade normal que participaram do estudo. Com isso faz a critica sobre a evidéncia
também constatada em outros estudos de que “ndo ha aprendizagens profissionais
significativas nas licenciaturas de matematica para 0 ensino nos anos iniciais e nem tao pouco
para a docéncia em cursos de formagao”. 1sso significa que para os formadores investigados,
0 processo formativo, no ambito de seus cursos de formacéo inicial, pouco ou nada contribuiu

para o trabalho de formador de professores, menos ainda para 0s anos iniciais.

Nesse sentido, parece atual a assertiva de Tardif (2002) ja abordada anteriormente, de
que os professores passam por cursos de formagdo em ambito universitario e nada mudam em
termos de crencas, concepcdes e representacdes, enfim saberes, acerca de ser professor e ser
aluno, conforme assimilaram por observacéo, ja foi apontado por mim com Lortie (1975) em
seus estudos sobre os professores e também Marcelo (2009a) retomando-o e discutindo
constantes e desafios a identidade do professor, ao fazer ampla discussdo com alguns autores
assinalando que crencas e imagens pessoais trazidas pelos alunos em formacéo para docéncia

permanecem inalteradas durante a formacao inicial e sendo estendidas as praticas docentes.

Essa auséncia de formacdo para a docéncia em termos de qualidade de formacéo
profissional contrasta com o reconhecimento evidente e menc¢édo de Oliveira (2007) do fato de
que o sucesso da aprendizagem dos alunos depende fundamentalmente da postura e das
atitudes do professor, dada sua responsabilidade na selecdo de contetdos, organizacdo e
avaliacdo das atividades propostas e desenvolvidas, que sdo determinantes no processo de

ensino e de aprendizagem.

Tais modos de agdo docente que identificam a pratica do professor também séo
necessarios aos formadores. Sdo saberes profissionais que, nos termos dos participantes de
seu estudo que ndo se formaram em cursos de pedagogia, foi algo conquistado com base em
experiéncias docentes e discentes no ambito do Ensino Fundamental e Médio, e ainda na
propria pratica enquanto formadores de outros professores. Constatagdo esta observada em

Gongalves (2000), Sicardi (2008), Soares (2006) tratados anteriormente. Portanto, vem a tona
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a responsabilidade e objetivos da formacéo inicial de professores face a qualidade da pratica
do professor e sendo novamente evidenciada a categoria experiéncia nos termos consoantes a
Larrosa (2002); Gongalves(2000) como fator importante na constituicdo dos saberes docentes,

neste caso de professores formadores.

Experiéncia capaz de transformar o professor em momentos alheios a formacéo inicial,
em alguns casos, na medida em que se configurou lugar de confrontos, ampliacdo e
consolidacdo de crencas, concepgdes, conhecimentos varios, respaldando-o para a acgéo
pedagogica. Cabe frisar, porém, que a experiéncia, nos termos formativos, tendo sido comum
aos formadores desses estudos, pode ndo ter alcangado tal propésito na préatica e formagao de

outros, dai requer pensar e repensar os rumos da formacéo inicial e continuada.

Em se tratando do trabalho de Silva (2008), esta destaca a importancia do
reconhecimento desses saberes construidos no ambito da experiéncia do professor e que
permite a compreensdo dos saberes profissionais envolvidos. A relevancia dessa experiéncia
foi algo percebido por ela dada a analise do percurso de vida da Unica participante de sua
pesquisa. A trajetdria foi apresentada de forma textualizada, e a participante revelou se valer
de saberes constituidos ao longo da prépria histéria de vida, e isso referenda sua competéncia
profissional, ou trabalho formador de modo mais qualificado. Em seus termos Silva (2008,
p.106) afirma que “a maneira como a professora aborda os conteidos, tem muito do que viveu
em sua trajetéria, como aluna, como professora nos niveis | e Il do Ensino fundamental e
também como gestora”. E complementa: “a experiéncia nos diversos segmentos da Educagdo
Basica somada a formacdo recebida durante toda sua vida, tiveram forte influéncia na sua
conviccdo, compreensdo, clareza e percepcdo do que € necessario ensinar para os futuros

professores que atuardao nas séries iniciais do ensino fundamental.” (p. 114).

Conclusao similar sobre a importancia das experiéncias anteriores a pratica formadora
em matematica como fundamentos a acdo € abordada por Oliveira (2007) ao selecionar e
refletir sobre duas praticas julgadas por ela como “boas praticas” em termos da formacéo
matematica para professores dos anos iniciais. Sdo assim qualificadas nas analises da autora
por tratarem, de modo articulado, contelidos matematicos, estratégias didaticas e reflexdo
sobre 0 processo. Isso porque uma constatacdo geral na amostra dos sujeitos participantes é
uma tendéncia a uso de materiais concretos, mas sem primar por uma reflex@o sobre aspectos

mais amplos da pratica. Em seus termos
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Refiro-me a importancia das praticas que objetivam desenvolver o
contetido de matematica para o ensino, considerando-se a importancia
dos contelidos basicos de matematica e os diferentes recursos para seu
ensino e aprendizagem, a discussdo de guias curriculares, de livros
didaticos, a discussdo de erros mais frequentes cometidos por alunos e
as lacunas conceituais que esses erros mostram, as saidas para isso
etc.(OLIVEIRA, 2007, p. 176)

Ao apresentar suas reflexdes sobre as praticas eleitas para nortear a reflexdo
empreendida, pondera com base em nessas praticas, que apresentam trajetorias distintas, ser
possivel aos formadores “por outros trajetos desenvolver saberes docentes de formadores e

realizar uma boa formacao de professores.” (p. 185).

Para uma das préaticas observadas, a autora destaca:

[...] a habilitacdo e experiéncias em anos iniciais, junto com uma boa formacéo
matematica desenvolvida na licenciatura, em didlogo com pressupostos da educagéo
matematica, parecem dar contribui¢des significativas a formagdo dos professores
(prética I) (OLIVEIRA, 2007, p. 185).

Por outro caminho, mas em sentido analogo, a autora considera para a pratica Il de seu
participante que a licenciatura em matematica, as atividades em grupos de pesquisa, 0S cursos
de mestrado em educacdo, abordando questbes relacionadas ao ensino e aprendizagem de
matematica nos anos iniciais, as experiéncias na educacao bésica, ainda que nos anos finais do
ensino fundamental e a participacdo nos encontros de educagdo matematica, puderam
contribuir satisfatoriamente para a formacdo do formador (OLIVEIRA, 2007), assim

proporcionando respaldo e solidez a préatica formadora.

Outros pontos merecem destaque nos trabalhos de Silva (2008) e Oliveira (2007) e
incluem: (1) respeito aos contetdos de formacdo considerados importantes e cujo enfoque é
trazido para a formacdo no ambito das praticas formadoras; (2) a pratica da pesquisa levada
aos professores em formacéo e finalmente (3) a préatica de articulacdo entre as atividades de
formacdo. No trabalho de Oliveira (2007) ha a denuncia de que os contetidos de numeros e
operacOes sdo preponderantes nas praticas estudadas, em detrimento de outros contedos, tais

como geometria (espago e forma), tratamento da informacao e grandezas e medidas.

No caso de Silva (2008) ha evidencia, atraves de relato da professora formadora
participante, de uma abordagem problematizadora desses blocos de contetdos. Esta informa

desenvolver um trabalho a partir dos PCN (Parametros Curriculares Nacionais), o que
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demonstra um enfoque mais diversificado na abordagem dos contetudos matematicos dos anos

iniciais. No caso de nimeros e operacdes a formadora citada diz:

[...] eu tento diferenciar o trabalho com as operacdes e o trabalho com a técnica, e
também tento convencé-las de que trabalhar as operacfes através da técnica é um
caminho errado. a técnica é 14 no fim, e é uma consequéncia. Agora trabalhar com as
operacGes é outra coisa, tem que contextualizar, trazer as situacdes problema
(SILVA, 2008, p.93).

Nota-se que a larga experiéncia da professora formadora no &mbito da educacgéo
fundamental possibilita-lhe desenvolver uma prética instrucional dirigida a contextualizacdo
de varios aspectos do assunto estudado e refutando modelos mecanicistas de ensino.
Entretanto a preocupacdo com presenca de reflex6es que gravitem em torno de um modelo de
ensino em cursos de formacdo inicial baseado na investigagdo, na comunicacdo e na
construcdo por parte dos alunos, conforme a prépria autora cita em seus referenciais, ainda
parece distante na pratica em questdo. Dado reiterado pela auséncia de uma préatica

investigativa nesse contexto, conforme a seguir € discutido.

Referente a pesquisa no ambito da préatica, no caso de Silva (2008) aparece como algo
importante e necessaria apontada pela formadora, mas sendo utilizada de modo esporéadico,
devido ao tempo reduzido das atividades curriculares. No caso de Oliveira (2007) o trabalho
envolvendo a investigacdo é pouco enfatizado pelos formadores, conforme discute em seus

resultados:

N&do sdo(sic) levados em conta nas praticas formadoras, no ambito de minha
pesquisa, a discussdo das pesquisas em educagdo matematica. Os formadores, quase
todos, dizem-se também distantes da condicdo de pesquisador, ou de consumidores
de pesquisa em educagdo matematica (OLIVEIRA, 2007, p. 177).

Com relacdo ao apoio institucional recebido ao trabalho docente, ambos estudos
apontam que os formadores declaram ser este fator importantes as praticas de formacéo. No
caso de Silva (2008) destaca que tal apoio tem sido importante na préatica da formadora
investigada, contribuindo no desenvolvimento, junto com os alunos em acdes
interdisciplinares que favorecem a formacdo dos professores. J& para Oliveira (2007) ha
negacdo desse trabalho em comum, com isolamento do trabalho em razdo da falta de

discussao e interagcGes com o0s outros colegas formadores.

Portanto, nessas pesquisas tratando do formador de professores dos anos iniciais em

matematica -ndo obstante semelhangas entre si e em relacdo a meu olhar- cabe destacar
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diferencas principalmente no aprofundamento necessario dos pontos destacados nos
resultados relativos ao objeto aqui delineado. Para ambas, quando abordam a questdo dos
saberes, 0s colocam como centrais nos problemas levantados, mas ao trata-los nos resultados
ndo estabelecem um fio condutor explicito que permitam a compreensdo desses saberes, no
processo de constituicdo, observados ao longo das trajetorias relativos as a¢fes formadoras
junto a professores em formacdo inicial e nem em termos dessa relagdo com a prética

formadora exploradas nesses estudos.

Quando Silva (2008), por exemplo, destaca influéncias nos saberes profissionais
constituidos na histéria de vida da formadora de sua pesquisa, como aluna e docente de outros
niveis, ndo ha resgate da natureza e em que termos houve a repercussdao. Da mesma forma
Oliveira (2007), apesar da definicdo nas analises na confluéncia dos saberes, formacdo e
préticas, estudando seus formadores, a abordagem que realiza pouco faz referéncias a tais
relagdes, no sentido de analisar em profundidade as interferéncias sentidas em seus saberes
profissionais, no sentido de cada trajetoria dos formadores que analisa. De todo modo, em
ambos € percebido caracteristicas das diversas historias de vida que embasam e configuram e

a préatica desenvolvida pelos sujeitos participantes.

Diante das referéncias tedricas e de pesquisas cujo interesse tangenciam o objeto por
mim delimitado, e que possibilitaram melhor compreender e articular meus propositos
investigativos, posso entdo vislumbrar meu estudo entendendo-o como inédito naquilo capaz
de diferencia-lo dos demais, especialmente dos dois ultimos. Isso é possivel na medida em
gue busco investigar saberes de formadores no campo da docéncia em matematica, mas
explicitando suas trajetérias e delas delineando saberes que repercutem na agdo como
formadores de outros professores.
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2-COMPONDO UM PROCESSO DE INVESTIGACAO DE SABERES DE
PROFESSORES FORMADORES

Historia de formacéo e motivacgdes da pesquisa

E incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada Ihe
acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada Ihe chega, nada
o afeta, a quem nada o0 ameaga, a quem nada ocorre (LARROSA, 2002, p 24.).

No sentido da experiéncia tomada na epigrafe por Jorge Larrosa, apresento ao leitor
desta tese uma sintese reflexiva de meu percurso pessoal e profissional, explicitando
experiéncias formativas e investigativas importantes nesse caminhar. Evidencio motivagoes,
referéncias, opc¢des e acdes que me tém inspirado e fortalecido como professora formadora e
pesquisadora e fazem-me querer avancar nesses propdsitos formativos a cada dia. Recupero
Freire (2000, p. 14) afirmando que ao assumir a docéncia e a pesquisa, assumo também a
busca do saber, indagando sobre o mundo e também me indagando. Assim, “pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade.” Nesse sentido,
assumo o método (auto) biografico como modo de refletir sobre os meus processos de
formacdo, tomando consciéncia das estratégias, dos espacos e dos momentos formadores ao
longo de minha histdria vida (FINGER; NOVOA, 1988; DELORY-MOMBERGER).

As reflexdes sobre tais experiéncias fortalecem minha identidade como professora
formadora, qualificando-me no contexto da pratica assumida no ensino superior, em acgdes
desenvolvidas com estudantes em processo de formacdo inicial e continuada. Essa acéo cria

possibilidades e prevé repercussdes nos demais niveis de escolarizacéo.

No processo de conhecimento e autoconhecimento ora iniciado, evidencio
primeiramente dois tempos marcantes de meu percurso: momentos da escolarizacdo basica e
da formacdo inicial no curso de pedagogia; e aqueles relativos a experiéncia profissional
iniciada no ensino superior, seguida da formacdo em nivel de mestrado na area de ciéncias e
matematicas, e das experiéncias no processo de doutoramento que culminaram nesta
pesquisa®. As vivéncias nesses tempos e espacos de formacdo tornaram-se experiéncias
formadoras em funcdo dos saberes erigidos que resultaram dessa reflexdo que fago
representando pela narrativa o que me aconteceu, enfim como tais experiéncias me
afetaram(LARROSA, 2002, 2003; JOSSO, 2004).

® Partes do texto em que conto minha trajetéria de formago até a realizagio do mestrado em educacéo em
ciéncias e matematicas estdo apresentadas no capitulo | da dissertagdo de mestrado (cf. MANFREDO, 2004).
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Exponho, em seguida, aspectos relativos ao meu objeto de investigacdo, detalhando a
problematica na qual se insere, assim como 0s objetivos estabelecidos e a metodologia
desenvolvida. Nesta exponho referéncias tedricas adotadas e outros estudos balizadores;
caracterizo ainda 0s sujeitos participantes e procedimentos selecionados para fins de

realizacdo da tese.

Minha historia e a aproximacao do objeto

Conto aqui uma parte de minha histéria de vida, partindo da constru¢do de uma
historia de formac&o. Trago aspectos significativos de minha trajetdria escolar e profissional,
até o momento no qual me dedico a investigar professores formadores que formam outros
professores para ensinar matematica nos anos iniciais. Eis o objeto, o fendmeno sobre o qual

me debrugo nesse momento de formacéao pessoal e profissional.

Ao recorrer ao passado, evoco a ideia de Bosi (1987) trazida por Cunha (1998)
segundo a qual o principal objetivo de explorar a narrativa é ajudar na problematizacdo da
especificidade histérica da producdo das proprias posicdes de sujeitos e 0os modos de
sociabilidade que construiram nas contradi¢cBes de suas trajetdrias. Connelly & Clandinin
(2008, p.11, grifo meu), por sua vez dizem que o estudo das narrativas € o estudo da forma
como 0s sujeitos experimentam o mundo. Além disso, cabe destacar o valor formativo das
narrativas como fonte do presente, alimentando de maneira especial o interesse por uma
pratica fortalecida ainda mais na medida em que € revivida, tornando-se capaz de projetar o

futuro, isto é, em retrospectiva e em projecéao.

O exercicio narrativo, portanto, favorece o reconhecimento e a reflexdo sobre mim, a
fim de melhor reconhecer-me como profissional educadora, pesquisadora (CUNHA, 1997)

empenhada nesse trabalho de investigacao.

Estas reflexdes favorecem a percepcdo de que a producdo de narrativas serve, ao
mesmo tempo, como procedimento de pesquisa e como alternativa de formagéo (FINGER;
NOVOA, 1988; GONCALVES, 2011). Ela permite o desvendar de elementos quase
misteriosos por parte do proprio sujeito da narracdo que, muitas vezes, nunca havia sido

estimulado a expressar organizadamente seus pensamentos.
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A génese como formadora: tempos de escola basica e formacdao inicial

Nasci em Mosqueiro, distrito de Belém-Pa, onde vivi a infancia e parte da
adolescéncia, aproveitando o clima bucdlico e pacato do interior. La cursei o0 ensino
fundamental até a 42 série no Grupo Escolar Inglés de Souza, e depois 5% até a 82 série na

Escola de Ensino Fundamental e Médio Honorato Filgueiras.

Desde o inicio de meus estudos aos sete anos de idade manifestava bastante interesse
pela escola e por tudo a ela relacionado. Aliado a isso estava o0 exercicio de leitura de
romances e de historias em quadrinhos, atividades que tomavam maior parte do meu dia.
Minha mae, professora priméaria, exerceu significativa influéncia em minha opgdo pelo
magistério. Lembro-me de quando a observava na preparacdo das aulas ou em momentos que
a via junto com suas colegas professoras.’ Tal influéncia diminuiu quando ingressei no ensino
médio profissionalizante, periodo durante o qual me foram exigidos mais conhecimentos do
que aqueles adquiridos durante todo meu ensino fundamental. Precisei estudar, em pouco

tempo, assuntos nunca vistos antes, para conseguir iniciar essa nova etapa de formagéo.

Realizei em nivel médio, sob forte influéncia de meu pai, o curso técnico de
telecomunicacBes na entdo Escola Técnica Federal do Pard, hoje Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnoldgica do Para (IFPA)®. Foram tempos de muitos desafios em
funcdo da pouca base desenvolvida na educacdo publica fundamental e da necessidade diaria

de viajar de Mosqueiro a Belém a fim de frequentar as aulas.

Com grande esforco empreendido obtive desempenho satisfatério e conclui a
formacdo em nivel médio. Ao terminar, realizei estdgio na area da telefonia e ingressei
posteriormente no mercado de trabalho como técnico em telefonia em nivel médio. Nesse
interim, fui ainda aprovada no concurso vestibular para o curso de licenciatura em plena em
matematica de uma universidade particular, mesmo tendo iniciado, ndo o pude concluir em
razdo de problemas diversos. Outras razdes pessoais também contribuiram para tal desisténcia

que trouxe grande decepcdo, uma vez que desejava aprofundar os estudos na area de exatas

" Lortie (1975) em pesquisas com professores relata influéncias nas escolhas pelo magistério advindas do meio
familiar no contato com parentes professores, bem como na observacdo de seus professores ainda cursando a
escolaridade bésica.

8 Ver historia do IFPA em:
http://www.ifpa.edu.br/index.php?ltemid=306&id=2&lang=pt&option=com_content&view=article
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iniciados na escola técnica. Pretendia seguir estudos e talvez o magistério nessa area, mas

outro caminho se imp0s naquele momento.

Ap0s alguns anos, durante os quais atuei como técnico em telefonia, decidi retomar a
formagé&o superior. Engajei-me em estudos intensivos de preparacao para o vestibular a fim de
ingressar em uma universidade pablica, em raz&o do insucesso no d&mbito privado devido as

constantes dificuldades financeiras.

Optei pelo curso de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do Pard, no
qual ingressei em 1994. Tinha naquele momento informac6es pouco precisas sobre 0 curso e a
formacdo profissional oferecida, mas sabia se tratar de um curso superior e que além das
funcBes técnicas no &mbito escolar eu poderia ser professora se quisesse. E quis. Entretanto, o
que importava mesmo era a possibilidade de continuar os estudos, de ingressar no ensino

superior e alcangar uma formagdo correlata e no futuro uma ocupagéo profissional.

Hoje, e conforme relatado em minha dissertagdéo (MANFREDO, 2004) reconhecgo que
este curso foi responsavel por grande parte do conhecimento sintetizado por mim em termos
de principios e valores concernentes a educacdo, principalmente a educacdo publica e a
importancia de ser professor e de buscar nessa pratica a valorizacdo do magistério. Neste
momento reacendia em mim a adormecida, quase despercebida pelas contingéncias da vida,
vontade de experimentar o magistério. Inspiracdo iniciada com minha mde e depois

recrudescida na escolha pelo curso de licenciatura em matematica.

Logo no inicio do curso encantei-me com o universo académico de leituras,
apresentacdo de seminarios, elaboracdo de trabalhos escritos enfim, tudo o que ndo vivia na
formacdo técnica em telecomunicagdes em nivel médio. Ao lado dessa euforia, instalou-se a
preocupacdo em obter preparacdo na docéncia, porque apesar de muitos estudos tedricos nas
aulas e das lembrangas de momentos de escolarizagdo inicial e de minha mae normalista,
desconhecia a sala de aula na perspectiva de professor. Como entdo tudo que estudava nas

disciplinas poderiam nortear minha acéo na sala de aula concreta?

Foi com esse questionamento e visando consolidar conhecimentos, procurando
aproximar teoria e pratica que, ainda durante o curso, busquei experiéncias de monitoria e
estagios extracurriculares. Foi entdo que passei a ter experiéncias diversificadas no

magistério, desde a Educacdo infantil, a modalidade Educacdo de Jovens e Adultos, até a
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Educacdo Superior. Assim, estagiei durante dois anos na Escola de Educagdo Infantil do
Servigo Social do Comércio em Ananindeua - SESC/ANN, participando também com
monitora na pos-alfabetizacdo de jovens e adultos, em projeto da Secretaria de educacdo da
Prefeitura Municipal de Belém, e; finalmente, como monitora no ensino superior com bolsa
vinculada ao Centro de Educagdo da UFPA/Belém, nas disciplinas Psicologia da Educacao e
Metodologia de ensino. Esta, para a qual realizaria concurso futuramente.

Destaco todas como significativas, mas atribuo a atividade de monitora o
envolvimento com o que seria mais tarde meu foco de trabalho e pesquisa no mestrado: a
formagdo de professores nas licenciaturas. Atuava em Psicologia da educacdo com alunos
das licenciaturas especificas (Fisica, Matematica, Letras etc.) e em Metodologia de ensino,

exclusivamente, com os alunos do curso de pedagogia. (MANFREDO, 2004, p.20).

Essas experiéncias foram importantes na medida em que contribuiram
significativamente para a constituicdo de minha identidade como professora em génese desde
minhas primeiras aprendizagens por observacdo conforme assinalado em Lortie em seus
escritos (1975). Durante atuagdo na educacdo de criancas, jovens e adultos, passo a criar
fortes vinculos com o processo de ensinar e de aprender, observando, registrando varios
aspectos e refletindo acerca do papel fundamental do professor durante o processo de ensino.
Tudo isso era viabilizado nos momentos diversificados de formacdo e pratica profissional
nesses espacos formativos onde fui me constituindo docente. A esse respeito é pertinente
evocar Novoa (2000) reiterando que a identidade como professora formadora foi evoluindo

através do triplo processo referido constituido pela adeséo, acdo e autoconsciéncia.

Estava confiante de que com os saberes em construgéo, estaria de certo modo criando
uma identidade e assim disposta, e em certo grau preparada, para enfrentar os caminhos da
docéncia no ensino superior, como formadora de professores, desejo que viera se
consolidando desde as experiéncias nas atividades durante a graduacdo. Lancei-me nessa
experiéncia. Evoco Freire (2000, p. 60) para expressar o sentimento de esperanca na mudanca
através da educacdo nutrido desde aquele momento e ainda presente, quando me vejo na

funcéo de professora formadora:

[...] sabendo que as condigBes materiais econdmicas, sociais e politicas, culturais e
ideoldgicas em que nos achamos geram quase sempre barreiras de dificil superagao
para o cumprimento de nossa tarefa historica de mudar o mundo, sei também que 0s
obstaculos ndo se eternizam.
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A experiéncia no ensino superior: caminhos da pratica e da identidade como formadora
de professores

Ao ingressar na carreira do magistério superior, sonho cultivado desde a formacéo no
curso de Pedagogia com experiéncias nas monitorias somadas e as demais mencionadas,
passei a atuar como formadora de professores nos cursos de Licenciatura na Universidade

Federal do Para, em Marabé, e ainda em outras acdes tipicas ao magistério superior.’

As acbes como formadora desde 1999 em Maraba ocorreram, primeiramente, com
alunos do curso de Pedagogia e Letras e depois (2005-2008) com alunos dos cursos de
Matematica e Ciéncias Naturais. Também participei de projeto de pesquisa tratando sobre
perfil e saberes académicos e praticos de professores em ciéncias e matematica e ainda na
realizacdo posterior de acdes coordenando programa de extenséo (PACIMAT)Y que envolvia
essas areas de interesse. O programa deu inicio as acGes desde o ano de 2007, e ap6s meu
afastamento para o doutoramento em 2009, foi assumido por outros professores do grupo.

Junto a essas atividades realizei, ainda, na pratica como professora formadora em
ciéncias e matematica varias experiéncias orientando praticas de ensino no ambito da
metodologia de projetos, sobre o que tenho algumas publicagdes, inclusive divulgadas
algumas experiéncias, as quais tém incentivado meu interesse pela investigacdo no ambito
dessa tematica. Tais interesses pela formacdo de professores nessas areas das ciéncias e da
matematica foram se intensificando no mestrado e posteriormente no doutorado. Discorrerei

em seguida sobre a formacao na pds-graduacao, em especial no mestrado.

A formacéo pds-graduada no mestrado

Em minha dissertacdo de mestrado, reafirmo o papel importante do espaco da pos-
graduacdo stricto sensu, desde a admissdo na carreira universitaria, como momento de

superacdo de lacunas em termos académicos e profissionais, conforme assinalo na dissertacdo

° No inicio da carreira no magistério superior participei de atividades na administracdo superior, além da
docéncia. Coordenei o curso de Licenciatura em Pedagogia durante o ano 2000 e atuei como vice-coordenadora
desse curso no periodo de 2006 e 2007, sendo eleita vice-diretora da Faculdade de Educacdo em 2008. Também,
em 2001, coordenei um projeto de formacao de professores no municipio de Maraba no qual se desenvolveu uma
proposta interdisciplinar entre os cursos de Pedagogia e Letras. Nessas experiéncias pude adquirir
conhecimentos fundamentais para minha atuacao profissional no ensino superior, aprimorando saberes por meio
da gestdo de projetos e cursos no ambito académico.
19 programa de apoio as 4reas de Ciéncia e Matematicas em Maraba.
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(MANFREDO, 2004). Naguele momento de ingresso no mestrado do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas do NPADC, em 2004, comecei a
concretizar as mudancas desejadas em termos de qualificacdo. Precisava aproximar-me do
contexto especifico das areas das ciéncias e da matematica, em face do pouco contato mantido
durante o curso de pedagogia''. Atuava desde a graduagdo com professores de matematica em
formacdo, contudo sentia-me longe e de seus interesses e necessidades formativas. Além
disso, o fortalecimento de conhecimentos envolvendo a pesquisa académica desde a formacéo

inicial configurava um desafio que merecia ser enfrentado nesse percurso profissional.

As dificuldades caracteristicas das lacunas precisaram ser enfrentadas com expressiva
dedicacdo ao curso, mesmo em condi¢bes especiais como minha segunda gravidez,
dificuldades financeiras, residir em bairro distante da universidade, dentre outras. Devido a
necessidade, passava o dia inteiro e ficava até a noite no campus universitario. Apesar de
tudo, a permanéncia diaria no contexto académico possibilitou-me aprendizados diversos
relativos ndo sé a aspectos académicos, mas sobretudo, aos afetivos e sociais no convicio com

0s demais estudantes na mesma situacéao.

A pesquisa, cujo processo é exposto no primeiro capitulo de minha dissertagéo, versou
sobre o caso da reforma curricular pela qual passou o curso de licenciatura em ciéncias
bioldgicas da UFPA. Tal processo constituiu-se uma mudanca inovadora na proposta do curso
e revelou elementos interessantes no ambito da formacgdo de professores, por meio de sua
matriz curricular, em especial nas atividades de praticas de ensino. Tal estudo configurou um
intenso aprendizado, como formadora e pesquisadora. Interagi na pesquisa com professores
formadores do curso envolvidos na reforma e que foram meus interlocutores na pesquisa e,
principalmente, pude viver intensamente 0s momentos da construgdo de uma pesquisa
académica, desde a gestacdo da problematica até a escrita final do texto intitulado: Inovacao
na licenciatura: cartografando uma reforma curricular. Com efeito, a experiéncia da

pesquisa no mestrado foi reestruturadora e revigorante de saberes e identidade profissional.

Durante o curso, 0s momentos de encontros nos grupos de estudos de formacédo de
professores, bem como as disciplinas cursadas, e ainda com os colegas em momentos extras e
intra-aulas foram cruciais em termos do desenvolvimento profissional, conforme assinalei, no

campo da pesquisa académica e em termos educativos e autoformativos. Neste curso, junto

" Houve uma disciplina apenas que tratou de matematica e seu ensino e a carga horéria ainda foi dividida para
dar conta da area de ciéncias também(90ha) .
57



com muitos de seus professores e suas bagagens tedricas, e fundamentalmente experienciais,
pude aprimorar minha identidade docente que passa a se consolidar desde a graduagcdo no
curso de pedagoga e que estd hoje mais fortalecida em razdo do mestrado em ciéncias e
matematicas e do doutorado agora. Nessa trajetéria pude realizar experiéncias com varios
professores de outras &reas em especial das ciéncias da natureza e da matematica. Isso foi
constituindo-me formadora hibrida que reconhece sua base formativa na educacdo e transita
com entusiasmo e respeito nas demais areas, em especial nos campos da matematica e das
ciéncias da natureza em razdo da experiéncia na pesquisa e na pratica acumulada na interacdo

com professores no decorrer de sua trajetoria, buscando sempre melhorias nesses campos.

Continuando a caminhada no ensino superior como formadora e no doutorado

Apo6s a conclusdo do mestrado em 2004, passei a investir sempre que possivel em
estudos e producdes envolvendo a formacdo de professores, minha area de aprofundamento.
Foi assim que desenvolvi projeto de pesquisa tratando do perfil, saberes e praticas de
professores de matematica e ciéncias; dediquei-me a fundagcdo de grupo de estudos
envolvendo essas duas areas, bem como a formacdo de professores, tanto em nivel de
graduacdo, quanto de pos-graduacdo e também a formacdo continuada de professores dos

varios niveis da educacao bésica.

Passei a escrever ainda mais textos envolvendo a formacdo de professores, pratica
reflexiva e a pesquisa atraves da metodologia de projetos, buscando e revivendo teorias sobre
a tematica de projetos, assim como socializando experiéncias vividas como formadora. Foi
com o interesse na metodologia projetos e formacéo de professores que pretendi, inicialmente,
desenvolver a pesquisa no doutorado.

Ingressei no PPGECM em marco no ano de 2009, buscando aprimorar saberes
constituidos na trajetoria pessoal indissociavel da profissional e académica (NOVOA, 2000)
como formadora de professores, e vivenciar novos momentos de aprendizagem de
conhecimentos e de reflexdes sobre a minha propria pratica. Esta, em sintonia com uma
formacdo do professor de matematica e ciéncias de base emancipadora. Acredito que ao
pesquisar nos formamos para uma intervencdo em termos de transformar, de emancipar. S&o
esses propositos que tem norteado minha caminhada no ensino superior e que continuo a

perseguir no doutorado, ciente de minha constante busca de saberes e de minha misséo de
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educar. Nesse sentido evoco Freire (2000) dizendo que o aprender ndo significa apenas nossa
a capacidade de adaptacdo a realidade, mas sobretudo, de transforméa-la para nela intervir
recriando-a, enfim, tendo, portanto, consciéncia de que aprender € uma aventura criadora. O

doutorado se mostrou desse modo.

A pesquisa doutoral: vicissitudes no caminhar

Ap0s iniciar o doutorado, muitas alteracbes foram sendo realizadas em meu projeto
inicial de tese e no objeto de pesquisa'?. Foram varios momentos de reflexdo permeados de
conflitos, anseios e frustracBes que hoje analiso como necessarios naquele momento para que
a pesquisa fosse possivel, através de um norte e condi¢des praticas melhor definidos. Apesar
das mudancas no projeto, algo permaneceu: o interesse pela formacao do professor e também
sobre a area de matemaética. Isso foi sempre meu propdsito e com ele permaneci e direcionei a

pesquisa em todos os momentos da formacao.

Em meio as vicissitudes da pesquisa na realizacdo dos recortes necessarios, cheguei ao
objetivo da pesquisa assim definido: investigar a construcdo e a expressdo dos saberes de
professores formadores ao longo de suas experiéncias e que repercutem no pensar e conduzir
as praticas em contextos de formacdo para a docéncia em matematica de estudantes em

formagé&o inicial.

Chegar a esse texto foi um arduo processo que se consolidou no momento da
realizacdo o | Seminario de Pesquisa, durante o qual o projeto foi submetido a uma banca
externa e passei a enxergar com maior clareza tudo o que estava em desenvolvimento e uma
melhor forma de expressar minhas opc¢des tedricas e metodoldgicas no caminhar
investigativo. 1sso foi possivel em razdo do esforco empreendido e da contribuicdo através do

olhar de meu orientador, de meus colegas, e dos professores avaliadores convidados.

Comecei a perceber que investigar a formacéo e a préatica de professores formadores
trazia possibilidades de contribuir de modo significativo as pesquisas na area de ensino e que

estava argumentando, de alguma forma, em favor da pesquisa num dialogo com a acéo pratica

120 projeto inicial previa realizacdo de pesquisa-ac&o junto a professores de matemética do ensino fundamental,
na qual pretendia acompanhar, assessorar e investigar os participantes no processo de planejamento e realizacao
de projetos didaticos, como modo de que pudessem desenvolver saberes como professores pesquisadores.
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do professor. Isto se alia ao que Gauthier et al (2006) defendem para uma teoria da pedagogia

imbuida em ser mecanismo de profissionalizagdo do magistério.

Teoria preocupada, enfim, com o ensino e aprendizagem, com o conjunto dos métodos
articulados para sua promoc¢do “na complexidade do contexto real da sala de aula comum”
Gauthier et al (2006, p. 394). Neste espaco complexo estdo meus interlocutores, os quais
revelam em suas acbes 0 que pensam, entendem, acreditam, conhecem para possibilitar o
ensinar e o aprender. Ao olhar para este processo, antevi que estaria com minha pesquisa
evidenciando, através da anélise de saberes da experiéncia, os saberes da acdo pedagdgica
(TARDIF,2002). Estes semelhantes aqueles que ocorrem durante o processo denominado por
Shulman (2005) de raciocinio pedagogico. As experiéncias aqui publicizadas terdo a missao

de descortinar saberes e saberes-fazeres até entdo privados ao contexto da sala.

Delineando o problema e objetivos da investigacéo

Assim, interessam-me relagfes construidas entre saberes desenvolvidos durante a
trajetoria de vida e em momentos da pratica docente dos formadores de professores. Relacdes
tais que os identificam, os diferenciam e os qualificam no sentido da formac&o do professor
para ensinar matematica nos anos iniciais de escolaridade, particularmente em cursos de

Pedagogia em Belém do Para.

Nesse sentido busco olhar e compreender fatores interferentes de algum modo ou
implicacdes observadas na opc¢do pela docéncia em matematica, bem como as que levaram
meus interlocutores a formarem professores nos anos iniciais e como fazem isso, com que

saberes na acdo formadora.

A indagacdo advinda desse contexto relacional que integra saberes de professores no
percurso das histérias de vida, em trajetorias que os diferenciam e os identificam se coloca
nos seguintes termos: que saberes sdo constituidos ao longo das historias de vida de
professores formadores e como repercutem ou se expressam nas praticas de formacéo para a

docéncia em matematica de estudantes de pedagogia em formacé&o inicial?

Assim, o objetivo conforme mencionei acima consiste em investigar a construcédo e a

expressao dos saberes de professores formadores ao longo de suas experiéncias e que
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repercutem no pensar e conduzir as praticas em contextos de formagdo para a docéncia em

matematica de estudantes de pedagogia.

Diante do objeto delineado, considero a relevancia de investigar a historia de vida de
professores formadores, evocada de modo descritivo e/ou reflexivo atraves de suas narrativas
de escolarizacdo e profissionais, bem como fazé-lo através de outros modos de producgdo de
dados conforme a investigacdo exige. Para isso admito as influéncias de diversas e diferentes
vivéncias tedricas e experiéncias as quais repercutem nos saberes construidos até aqui e
conformam meus modos de ver, de compreender e de conduzir essa investigagdo. Nesse

sentido cabe a mengéo de Bogdan; Biklen (1994, p. 232) para dizer que:

[...] as diferentes perspectivas tedricas dos investigadores modelam a forma como
abordam, consideram e d&o sentido aos dados. [...] Sempre que fazemos andlises
somos, usualmente, parte do didlogo acerca do topico que estamos a considerar [...]
A andlise é moldada pelas perspectivas e posi¢des tedricas do investigador e pelas
ideias que este partilha acerca do assunto.

Opcoes tedricas e metodoldgicas para a realizacdo da investigacéo

Esta investigacdo assume caracteristicas da investigacdo qualitativa (BODGAN;
BIKLEN, 1994) na qual se atribui maior interesse ao processo da investigacdo e neste, as
subjetividades expressas no modo como as pessoas atribuem sentido as suas vidas, numa
apreensdo de suas perspectivas, de suas vozes, produzindo luz sobre a dindmica processual
dos fenbmenos observados e possibilita autorreflexdes formativas ao pesquisador imbuido de

tal perspectiva.

ImpGem-se assim perceber como os professores formadores participantes do estudo
experimentam, vivenciam e expressam suas Vvivéncias para assim melhor conhecé-las,
interpreta-las e atribuir significados relevantes ao seu processo de formacao. O significado

atribuido por eles, portanto, torna-se um fator importante na abordagem assumida.

Algumas caracteristicas da investigacdo qualitativa apropriadas no dialogo com
Bogdan e Biklen (1994) embasam posic¢Oes e opcOes dentro desta pesquisa narrativa que se

funda em aspectos qualitativos permitindo uma melhor aproximacao do objeto nesses termos.

Assumo a acepc¢do, portanto, segundo a qual o investigador € o principal instrumento

de coleta de dados devido ao contato direto com o fendmeno no local onde este se manifesta.
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Nesse sentido, apoio e assumo opcao pela observagdo de aulas por esta possibilitar analises
com maior propriedade sobre meu objeto no contexto em que 0s saberes se expressam no

processo de mobilizacéo.

Outra ideia complementar a essa se refere a descricdo como forma de recolha dos
dados, incluindo transcricbes de entrevistas, notas de campo, escritos pessoais e outros
documentos que possibilitam analisar os dados em toda sua riqueza sem gque nenhum detalhe
escape ao observador. Aqui também justifico a opcao por entrevistas, notas de campo, analise
de documentos, recorrendo a tais modos de registros como forma de ampliar a producdo de
dados empiricos a partir dos diferentes registros.

O interesse maior pelo processo do que simplesmente pelos resultados, bem como o0s
significados como fatores relevantes nesta abordagem, também justificam minhas escolhas em
termos metodoldgicos. Assumo caracteristicas do pesquisador qualitativo que esté interessado
no modo como as pessoas significam e dao sentido as suas vidas, ao modo particular de como
os participantes se relacionam com e na realidade, nos tempos e espacos focalizados no

ambito do objeto delimitado.

Cabe acrescentar que, para além da interpretacdo do outro no ambito dessa
investigacdo, atribuindo sentidos a suas historias e saberes, assumo a perspectiva do olhar
qualitativo buscando assimilar as analises em intensidade e extensdo para incorpora-las as
perspectivas da eficacia de minha propria pratica como formadora. Assim, Bogdan; Biklen
(1994, p. 285) ao tratarem das perspectivas de o professor assumir as possibilidades da
pesquisa qualitativa na sua pratica docente, assinalam: “adotar esta perspectiva quer dizer que
comecara a ter menos certezas sobre si proprio e ver-se mais como objeto de estudo. Tornar-

se-a mais reflexivo”.

As narrativas e sua potencialidade na investigacdo de professores

Partindo das opc¢Oes delineadas, lan¢co um olhar como tantos narradores que tratam de
historias alheias, capazes de refletir as proprias, e ainda as de outrem (DELORY
MOMBERGER, 2008) resgatando delas a esséncia apreendida que revelam aspectos

educativos e, portanto, formativos, de cada participante.
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Por meio de narrativas dos professores nas quais contam suas historias de vida e
formacdo (NOVOA, 2000; MOITA, 2000), por meio da oralidade capturada em entrevistas,
busco tecer um constructo verossimil, a partir daquilo ouvido desses percursos que, a0 mesmo
tempo, possam ajudar a descortinar o fendmeno delineado no estudo, por meio das palavras
do sujeito narrador nos termos de Benjamin (1994): “como a mao do oleiro na argila do
vaso”, e também revelar vestigios proprios como pesquisadora que narra o outro. Tais marcas,

invariavelmente, estdo presentes naquilo relatado a partir das biografias compartilhadas.

Autores a quem recorri como fundamentos de pressupostos da pesquisa narrativa
(CONNELY; CLANDININ, 2008, 2011; FREITAS; FIORENTINI, 2007) e estudos (auto)
biograficos (NOVOA, 1988, 1992, 2000; MOITA, 2000; ABRAHAO, 2006; LECHNER,
2006; SOUZA, 2006a, 2006b; DELORY MOMBERGER, 2008; SICARDI, 2008) dentre
outros, puderam auxiliar em varios sentidos. Particularmente interessante e marcante refere-se
a construcdo e reconstrucao do préprio sujeito, através do objeto da narrativa, das reflexdes
gue engendra, seja no momento ou forma oral, seja na forma escrita. Durante ou depois do

narrado, temos a possibilidade de refazer nossas construcgdes.

Nessa perspectiva, Sicardi (2008) enfoca o sentido e a fertilidade da construcdo da
narrativa de formacdo e suas relagdes com 0s espacos, tempos, rituais e aprendizagens da

pratica docente no ambito do Ensino Superior. Nesse sentido, cabe sua consideracdo de que:

Pode-se perceber que quando os formadores, “autores” das biografias, estdo
realizando uma avaliagdo da experiéncia vivida apontam para as implicacdes da
mesma. Na medida em que vdo elaborando criticamente 0s seus processos
formativos, podem ir também construindo uma reacdo reflexiva e problematizadora
com o conhecimento.”(p. 138, destaque da autora).

Connelly; Clandinin (2011, p. 165-166) assinalam “pesquisadores narrativos sdo
sempre fortemente autobiograficos”. Nos estudos narrativos, para além de ser tomados
simplesmente “como trabalhos idiossincraticos e narcisistas” ha o envolvimento dos
pesquisadores no objeto no sentido da projecdo de si no contexto em que o objeto se insere e
traz a tona motivacGes e percepcles singulares de cada caso, sO possivel a partir desse
envolvimento. Isso situa, como venho destacando, esta pesquisa narrativa dentro dos

principios autobiograficos.

Com efeito, reconhego que minha propria histéria como formadora moveu o

investimento em estudo acerca de outros formadores e de suas histérias de vida e em meio a
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elas suas trajetorias de escolarizagdo. Nessa perspectiva, assinalo com Souza (2006b) que
“saberes da experiéncia demarcam na nossa memoria a aprendizagem que nos constitui como

pessoas e como profissionais”.

Tais demarcacOes precisam de explicitagdo e fazemos isso cotidianamente, como
humanos contadores de historias que somos. Ao contarmos nossa histéria nos mostramos, nos
autoconhecemos e conhecemos aos outros. Nesse sentido, Connelly; Clandinin, (2008)
assinalam que estudar a narrativa nos possibilita estudar a forma como experimentamos o
mundo. Um experimentar no sentido existencial de que tratam Larrosa (2002) e Benjamin

(1994), ou seja, aquilo singular e imprevisivel que nos acontece nos atravessa, nos muda.

Benjamin (1994) assinala o papel da narrativa como forma de expressdo da
experiéncia humana, portanto, a mais apropriada maneira de intercambiar experiéncias, pelo
fato de refleti-las. Segundo o autor, & narrativa ndo interessa a transmissdo em si do narrado,
mas sim particularidades daqueles que narram, suas marca e identidade narrativa. Com isso,
permite a reflexdo de que ao narrar o fazemos, segundo um modelo artesanal no qual
utilizamos a matéria-prima da experiéncia (nossa e alheias) e a transformamos num produto
solido, util e Unico. E isso se torna importante e desejavel em processos de investigacdo nos
quais a narrativa pode figurar como fendmeno investigado e método investigatorio
(CONNELLY; CLANDININ, 2008).

As narrativas, portanto, representam um modo de produzir significados a experiéncias
passadas e presentes, tendo em vista a, potencialmente, ensejar ou revelar novas experiéncias
(BENJAMIN, 1994). Os adeptos das analises e interpretacdes narrativas ndo apenas estudam
como as pessoas percebem o mundo por meio de suas histérias narradas, como também
valorizam os efeitos delas nos caminhos vividos e experienciados pelo narrador. Dessa forma,
a narrativa, por seu carater formativo, reflexivo, produtor de sentido a experiéncia, passa a ter
espaco relevante em diferentes contextos, trazendo contribuic@es a constituicdo da identidade
do sujeito da experiéncia (LARROSA, 2002; FREITAS e FIORENTINI, 2007; SOUZA,
2006b, JOSSO, 2002).

Freitas; Fiorentini (2007) destacam que as narrativas dizem respeito a historias que
ocorrem num determinado tempo (de vida estudantil ou profissional ou, mesmo, durante um

curso ou uma aula) e lugar (na escola, na universidade, ou na sala de aula), sendo o professor
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0 autor, o narrador e o protagonista principal da trama e neste caso, podem ensejar mudangas.

Os autores afirmam nesse sentido:

As narrativas representam um modo bastante fecundo e apropriado de os professores
produzirem e comunicarem significados e saberes ligados a experiéncia. As
narrativas fazem mencéo a um determinado tempo (trama) e lugar (cenario), onde o
professor é autor, narrador e protagonista principal. Sdo histdrias humanas que
atribuem sentido, importancia e proposito as praticas e resultam da interpretacdo de
quem esta falando ou escrevendo. Essas interpretacfes e significaches estdo
estreitamente ligadas as suas experiéncias passadas, atuais e futuras (FIORENTINI,
2006 apud FREITAS; FIORENTINI, 2007, p.66)

Assim, é possivel vislumbrar que a mudanca desejavel no potencial das narrativas para
0S que se tornam sujeitos da propria experiéncia; e para 0S que com essas rememoram as
préprias reconditas, ocorre no sentido dos sujeitos assumirem a condi¢do de superficie
sensivel afetada pelo ocorrido que produz afetos, inscreve marcas e deixa vestigios
(LARROSA, 2002). Nessa perspectiva, corroborando mais uma vez seu carater formativo,
reflexivo e potencializador de producdo de sentido a experiéncia, passa a pesquisa narrativa
nos termos de Freitas; Fiorentini (2007) a ter espaco relevante em diferentes contextos,

trazendo contribuicBes a constituicdo da identidade desses sujeitos da experiéncia.

Baseada em pressupostos expostos anteriormente, para a apresentacdo dos dados da
pesquisa recorro a analise de narrativas. Estas colhidas através da histdria de vida dos cinco
professores formadores participantes, 0s quais expressam suas vivéncias a partir de sua
percepcao, de seu olhar. O papel assumido como pesquisadora é fazer emergir o(s) sentido(s)
que cada pessoa pode encontrar nas relacfes entre as varias dimensfes da sua vida (MOITA,
2000). Essa biografia educativa ou formativa (DELORY MOMBERGER, 2008; DOMINICE,
1988, NOVOA, 1988; MOITA, 2000) permite evidenciar diferentes componentes de uma
situacdo educativa sobre o processo formativo do participante, promovendo um olhar
retrospectivo sobre a propria experiéncia, sendo autoformativo para o narrador e seu

interlocutor.

A escolha do método/abordagem biografica (DELORY MOMBERGER, 2008;
MOITA, 2000; NOVOA, 2000; JOSSO, 2002) com escuta de histérias de vida se justifica por
tal abordagem permitir um didlogo entre o individual e o sociocultural, possibilitando uma
articulacdo entre essas duas realidades e a tomada de consciéncia de existéncia de significados
multiplos num mesmo vivido. Enfim, “s6 uma historia de vida pde em evidéncia o modo
como cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos, os seus valores, as suas energias, para ir

dando forma a sua identidade, num didlogo com os seus contextos” (MOITA, 2000, p. 116).
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A investigacdo, assim conduzida, revela a potencialidade da narrativa autobiografica do
sujeito da experiéncia na medida em que conforme Abrahdo (2006, p. 150) assevera a
narrativa “contém a totalidade de uma experiéncia de vida que é comunicada ao investigador,
ndo sem que, no justo momento da narracdo, se ressignifique o (os) acontecimento(s)

narrado(s).”.

A (re)construcdo de sentido de nossas vidas, ou um processo de reconstrutividade da
memoria (Abrahdo, 2006) é fundamentalmente, um processo interminavel de ouvir e ler
historias, de mesclar histdrias, de contrapor umas histérias a outras, de viver como seres que
interpretam e se interpretam, tanto que j& estdo constituidos nesse conglomerado de historias
que é a prépria cultura. Na autointerpretacdo narrativa ndo ha imediatismo, nem acesso
privilegiado, nem pura privacidade. Trata-se de uma atividade construtiva, imaginativa,
compositiva. A autointerpretacdo narrativa ndo é algo que se produz em um soliléquio, num
didlogo consigo mesmo, sendo em um didlogo entre narrativas, entre textos e contextos
(NOVOA, 2000; MOITA; 2000).

Procedimentos e participantes da investigacdo

Os procedimentos metodoldgicos selecionados para a producéo do material de analise
compde-se de aplicacdo de questionério, realizacdo de entrevistas semiestruturadas e analise
documental (planos de cursos, projetos de curso, curriculos Lattes etc.), sendo utilizadas ainda
observaces de aulas, e texto narrativo solicitado aos participantes ao final das entrevistas®.
Os dados de observacdes e outros ao longo do processo foram registrados em um diario de
campo. O periodo de observacdo das aulas compreendeu de setembro de 2010 a dezembro de
2011. O questionario e o roteiro de entrevista constam no anexo 02; o roteiro das observacoes

no anexo 03, e informacdes sobre as disciplinas, com programas e carga horaria, no anexo 04.

Primeiramente, os questionarios foram aplicados a fim de identificar o perfil dos
docentes, reunindo informagfes gerais e especificas que complementassem as entrevistas
semiestruturadas concedidas apds sua devolucdo. As entrevistas permitiram organizar e

analisar as historias de vida e situacdes da pratica de formacéo declaradas pelos participantes

13 A pergunta norteadora da narrativa trazia o seguinte texto: “Relate episodio(s) de sua pratica como formador
de professores para ensinar matematica nos anos iniciais da educagdo basica (cursos de pedagogia)”. Destaque
aspectos de sua trajetéria que orientaram suas a¢Bes. Dos cinco professores formadores, apenas Sandro ndo
respondeu a ela.
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e contribuir na elucidacdo do problema, e com o mesmo propésito esclarecer pontos nao
esclarecidos nos questionarios e vice-versa. Também os curriculos Lattes dos formadores sdo
analisados, assim como registros das notas de campo e material recolhido quando do

acompanhamento das aulas realizadas ao longo do processo.

Nos momentos das entrevistas, previamente agendadas com cada formador, solicitei-
Ihes a permissdo para a gravacdo em audio de suas informacdes, sendo ainda explicitados os
objetivos do estudo, o que foi observado também na abordagem de entrega em maos ou envio
por correio eletrdnico do questionario. Cada professor formador demonstrou estar bem a
vontade na ocasido da entrevista, discorrendo naturalmente de sua trajetéria. Minhas
intervencbes foram necessarias para esclarecimentos de alguma informacdo néo
compreendida de minha parte, ou em resposta a alguma duvida de meus interlocutores

naquele momento.

Ainda foram realizadas as seguintes acfes coadjuvantes na producdo de todo o
material empirico: 1-Levantamento bibliografico em teses e dissertacbes e de artigos em
periodicos da area; 2- Consulta as paginas virtuais das universidades onde atuam os sujeitos a
fim de verificar projetos, matrizes curriculares e ementario dos cursos que formam o docente
para atuar nos anos iniciais da Educacdo Basica; 3- Consulta aos curriculos de cada sujeito na
plataforma Lattes; 4- Acompanhamento de aulas de 05 formadores, conforme descrito e

analisado em detalhes adiante na secdo 5 deste texto.

Segue uma apresentacdo preliminar e geral dos sujeitos participantes do estudo para
fins de conhecimento prévio. Vale ressaltar que uma caracterizacdo em detalhes de cada
trajetoria formativa sera objeto ao longo das secGes 3 e 4 que se sucederdo no texto. Nelas sdo
apresentadas e analisadas narrativas de suas vidas, apresentadas em suas biografias de
formacdo, nos ambitos pessoal, académico e profissional, configurando aspectos das
socializacdes pré-profissional e profissional até o momento em que interagimos durante a

producdo do corpus da pesquisa, ocorrida no periodo de 2010 a 2011.

Alguns dados pontuais retirados dos questionarios, de seus curriculos Lattes e de
minhas notas de campo sdo apresentados para o alcance desse primeiro propdésito informativo
sobre os professores formadores. Cabe mencionar que esses terdo suas identidades
preservadas no ambito deste texto, com atribuicdo dos seguintes nomes ficticios: Mauro,

Orlando, Rémulo, Vinicius e Sandro. A média das idades é de 42 anos, segundo informac6es
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concedidas em cada momento de suas participacdes. Mauro, 48 anos (2010); Orlando, 38
(2011); Rémulo, 34 (2011); Vinicius, 43(2011) e Sandro 48(2011). Sé&o professores
universitarios relativamente jovens e em pleno desenvolvimento de suas acdes no magistério

do ensino superior em instituicdes publicas e privadas.™

Os critérios de selecdo das instituicdes nas quais busquei os participantes incluem:
oferecer cursos de formacao de professores no estado do Pard e com reconhecimento no meio
académico e social; o carater presencial dos cursos oferecidos; e apresentarem um quadro
docente atuando na situacdo de efetivos. Os Critérios de escolha dos formadores sdo
experiéncia como formador de professores dos anos iniciais no que tange a conteldos
matematicos; ser efetivo do quadro da universidade escolhida e ter disponibilidade em
participar do estudo. Foram selecionados inicialmente oito professores formadores. Desse
total inicial, pude reunir um conjunto mais equilibrado de informacGes, através de
questionarios, entrevistas e acompanhamento/observacbes de aulas. Diante disso, 0s

resultados trazem os dados produzidos com cinco professores formadores.

Com relacéo ao tratamento dado as entrevistas, cabem algumas observagoes. A fim de
resguardar ao maximo suas informacdes e interpretacfes, apds gravagdes e transcricbes na
integra, procedi a leitura sistematica e analitica que permitiu a tessitura de um texto que
reproduzisse fidedignamente os sentidos e significados conferidos pelo sujeito formador que
concedeu & entrevista'®. A transcricao integral foi necesséria, mas foi apenas um momento do

tratamento que resultou num texto da entrevista textualizado por mim para cada participante.

A textulizacdo foi assumida como forma de organizar melhor as entrevistas e
caracteriza uma narrativa clara, onde estdo suprimidas as perguntas do entrevistador; o texto
esta "limpo", "enxuto" e "coerente" (o que ndo significa que as ideias apresentadas pelo
entrevistado estejam coerentes); sua leitura deve ser facil, ou compreensivel, o que pode nao
ocorrer com a transcricdo literal. A supressdo das perguntas ou sua incorporacao no texto,
portanto assume a funcdo de arrumar o texto para a leitura (transcriagdo). E deixar o
entrevistado falar sozinho, incluir na resposta a pergunta, € o entrevistado narrando a prépria

vida sem o “estimulador”, o entrevistador, ¢ a histdria contada por quem a viveu, na primeira

¥ Universidade Federal do Para (UFPA); Universidade do Estado do Para (UEPA) e Universidade da Amazonia
(UNAMA).
B Segundo o dicionério eletrénico de Lingua Portuguesa HOUAISS tessitura significa modo como estéo
interligadas as partes de um todo; organizagdo, contextura (derivacdo por analogia).
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pessoa. (GATTAZ, 1996). Na forma como assim tratadas as entrevistas, foram entéo enviadas
para cada formador que depois de lidas, alteradas, conforme o caso, e admitidas, foram

devolvidas para entdo ser analisadas no conjunto no corpus do estudo.

A textualizacdo foi opgdo também nos trabalhos de Guérios (2002) e depois Sicardi
(2008). E serviram, no meu caso, como inspiracdo para organizacdo e melhor compreensédo
cronoldgica e informativa dos textos, no momento da impregnacédo de suas ideias, agora mais
“limpas”. No entanto, diferente das autoras citadas, ndo foram apresentadas na integra no
texto. Optei em utilizar os textos textualizados para construir as biografias dos sujeitos, para o
qué a textualizacdo foi fundamental, pois permitir uma melhor fluéncia em termos do tempo,
cenario, enredo nas narrativas apresentadas. Cada trajetéria em funcdo de si mesma,
biograficamente exposta significa também deixar extrapolar o exercicio de interpretacédo feito
pela pesquisadora. Concordo, entdo, que “a textualizagdo pode ser compreendida como
possibilidade de entender o professor na complexidade de sua malha constitutiva.”

(SICARDI, 2008, p. 42).

Apresentacdo das analises (resultados)

Para a anélise do material empirico referente ao objeto de tese que trata dos saberes de
professores formadores na relacdo com sua trajetéria de vida e a pratica de formacdo de
professores para ensinar matematica nos anos inicias de escolarizacdo, procedo nos termos a

sequir.

Estruturo a andlise acerca do material produzido segundo as narrativas e demais
informac@es produzidas através das entrevistas, dos relatos escritos a partir da pergunta, dos
questionarios, as notas de campo e o material documental (ementas, planos de curso, projeto
de curso e curriculo Lattes) de Mauro, Orlando, Rémulo, Vinicius e Sandro em dois
momentos ou planos interligados e complementares. Num primeiro plano (I) apresento de
modo narrativo detalhes da vida pessoal, escolar e profissional dos participantes. Intenciono
dar a conhecer e compreender a trajetéria de formagdo e atuacdo profissional deles,
destacando experiéncias e saberes que de algum modo denotem implicacfes a acdo de que sdo

responsaveis hoje como professores formadores.

Nesse propdsito, evidencio percursos e implicacfes de seus desenvolvimentos rumo a

docéncia, em ambito pessoal e escolar, isto é, sua formacédo pré-profissional ocorrida desde o
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momento em que cada formador inicia 0 gosto ou o prazer em lidar com o conhecimento
matematico. Narro de modo reflexivo que a génese do processo de desenvolvimento da
docéncia em matematica ocorre com influéncia de momentos da socializacdo familiar,
principalmente a escolar inicial até o ensino médio, e ainda nas opcGes primeiras de formacao

profissional.

Coloco ainda em destaques aspectos analisados de seus relatos de vida no que tange a
socializacdo profissional e ao exercicio do magistério superior na funcdo exercida de
formagdo matematica de professores dos anos iniciais. Busco ainda sintetizar segundo o
referencial de saberes anteriormente discutido, mormente de Tardif (2000, 2002) e Tardif;
Raymond (2000), um conjunto de saberes oriundos desses processos formativos com os quais
dialogo ao longo das secBes 3 e 4 e que tendem a repercutir nas praticas observadas dos

professores formadores participantes deste estudo, consoante ao que trato na secéo 5.

No outro plano, interligado a este que acabo de explicitar, apresento as analises das
aulas dos cinco formadores de professores. Neste plano (I1) organizo dois eixos, a saber: Eixo
1- saberes relativos ao ensinar matematica a professores em formacdo inicial e Eixo 2-

Saberes relativos a formacdo para a na docéncia em matematica dos anos iniciais.

Nesses eixos, analiso a pratica de cada participante, especialmente, suas aulas das
quais sintetizo, através de episodios/fragmentos, reflexGes interligadas sobre seus saberes e
repercussdes neles com o plano | (trajetéria pré- profissional e profissional, tratadas nas
secdes 3 e 4). Nos eixos referidos, deste plano e na relagdo estabelecida entre eles e o outro
plano, concluo minha sintese final a partir da qual defendo minha proposi¢do de pesquisa na

secédo 5.

Sobre a relacdo entre os planos, cabe explicitar que a partir dos registros obtidos das
aulas, busco evidenciar os saberes expressos e postos em movimento pelos formadores nos
momentos em que sdo mobilizados em meio a outros aspectos da pratica que interferem nesse
processo. Saberes que se articulam, numa relacdo de implicacdo e progressdo, com a proprias
experiéncias relativas ao saber do conhecimento matematico e saber pedagdgico da
matematica, aliados a outros que o constituem no dmbito de sua histéria pessoal, académica
ou profissional e que vao construindo um modelo de préatica formadora para a pesquisa e para

a reflex&@o de professores para ensinar matematica nos anos inicias de escolaridade.
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Os professores que protagonizam esses episodios possibilitaram-me cotejar analises
em termos de seus saberes nas relacbes com as concepgdes e agdes empreendidas no processo
de raciocinio pedagdgico. Assim, busco estabelecer didlogos entre esses achados, minhas
interpretacbes com o material levantado na revisdo bibliografica e os referencias que
subsidiam minha investigacdo até o momento. Essa tentativa possibilita revelar as
contribuigdes entre esses resultados e o material observado na contextualizacdo e orientacdo

do estudo.

Nos trabalhos estudados, teses e dissertaces, por conta da revisdo bibliografica em
pesquisas antecedentes, tratadas na secdo 1 e em texto abordando os temas saberes e
trajetérias (MANFREDO; GONCALVES, 2012b), convém destacar a observacdo sintetizada

desses materiais.

Apesar da possibilidade da inferéncia das discussGes sobre o0s saberes em meio as
trajetorias e ser capaz de perceber as relacGes apresentadas ao longo das construcdes de seus
autores nos trabalhos de teses e dissertagcdes analisados para fins de situar esta tese, esses
autores ndo o fizeram ao delinear e propor suas problematicas, objetivos e resultados. Nem o
fizeram no aspecto tomado em minha delimitacdo e nem na abrangéncia nas trajetorias e a

pratica formadora, conforme aqui estou propondo.

Dito isso, cabe frisar a relevancia desta investigacdo que assimile as pesquisas e
referenciais apresentados como base, e através deles possa revelar os saberes construidos pelo
professor formador em sua trajetoria de vida, de formacdo e de préatica e a repercussao deles
na mobilizacdo ou expressao desses e de outros saberes na acdo formadora desenvolvida no
ensino superior, tornando-se, portanto, um estudo referencial para outros na area da formacéo

de professores formadores.
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3-SABERES DA DOCENCIA EM MATEMATICA NA SOCIALIZACAO PRE-
PROFISSIONAL

Os saberes dos professores ndo podem ser compreendidos dissociados de um conjunto
de caracteristicas que os identifica como individuos comuns, dada a relacdo intrinseca de
aspectos pessoais e profissionais entrelacados na formacdo (NOVOA, 2000). Eles sdo
proprios ao professor em razdo de suas experiéncias na trajetoria de sua vida (NOVOA, 2000;
TARDIF, 2002; GAUTHIER, 2006).

A histdria de cada professor € Unica e o0 constitui singularmente na narrativa de suas
experiéncias biografadas. Ndo narramos nossa vida por que temos uma historia. Temos uma
historia porque narramos nossa vida (DELORY-MOMBERGER, 2008), portanto, somos fruto
de nossa construcdo narrativa. A historia de cada um, quando contada, é transformada de um
todo multiforme, sincrético, polissémico, um constructo ordenado e funcional cujo enredo cria
e recria a cada dia, num eterno devir que impulsiona tanto o individuo em si quanto é capaz de

cativar quem o interpreta.

A constituicdo singular de cada formador manifestam-se em suas praticas hoje em
termos de conhecimentos, competéncias, crencas, valores, atitudes etc., segundo o modo
como foram incorporadas ao longo da vida. Tais saberes sdo erigidos em seus processos de
socializacdes (familiar, escolar, profissional) em tempos, espacos diversificados (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 216). Portanto, tal “inscrigdo no tempo ¢ particularmente importante
para compreender a genealogia dos saberes docentes” e enxergar nesse processo semelhancas

com outras historias de professores.

Desse modo, os aportes tedricos e metodoldgicos apresentados na se¢do 1 e 2 deste
texto, tais como de Moita (2000); N6voa(1992, 2000); Tardif (2000, 2002); Tardif; Raymond
(2000); Delory Momberger (2008); Connelly; Clandinin (2008) corroboram as concepcdes
assimiladas e que movimentam e dao sentido a meu olhar partindo desses referenciais e de

outros, desencadeando a perspectiva de analise empreendida.

Imbuida de tal perspectiva, nesta secdo compartilho aspectos da biografia de formacao
de Mauro, Orlando, Rdémulo, Vinicius e Sandro. Relno em uma unidade longitudinal
representacdes construidas por eles dos préprios percursos formativos em meio as historias de
suas vidas. Apresento caracterizacdo de detalhes relevantes das historias, destacando fatos,
pessoas, experiéncias e contextos, que tomados na perspectiva de meu objeto, desvendam
singularidades capazes de justificar e emoldurar os saberes constituidos em cada percurso

formativo.
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Analisando parte de suas biografias de formag&o, busco entender fatores e implicagdes
na opgdo pela docéncia em matemética destacados nos meandros dos percursos e que
evidenciam saberes engendrados em génese na trajetoria pré-profissional de cada professor
formador. S8o observados nas experiéncias marcantes os saberes particularmente que o0s
iniciaram na docéncia em matematica e que, futuramente, tanto se tornariam coadjuvantes na
escolha em ser tornar professores e depois formadores de outros professores na area da
matematica, quanto os caracterizariam no movimento do pensar e agir nas praticas formativas

de si e formadoras; consoante ao que abordarei nas secdes 4 e 5, respectivamente.

Antes de iniciar a analise proposta nesta primeira secdo de analises, apresento
informacBes pontuais retiradas dos questionarios, curriculos Lattes, registros de campo e
entrevistas de meus interlocutores. Trata-se de informacg6es sobre a formacéo académica mais
recente, tempo de experiéncia profissional e atuais interesses de estudos, nos contextos de
formagdo e praticas na profisséo de professor.

Formacéao académica, experiéncias, interesses atuais

Mauro é doutor em educacdo. Doutorou-se em 2011, logo apds ter participado da
pesquisa. Possui mestrado em educacdo e vinculou-se a linha de pesquisa em educacdo
matematica em ambas as formagbes pds-graduadas. E licenciado pleno em matematica.
Desenvolve atividades docentes no ensino superior desde 2002, tendo recentemente se
efetivado como professor de uma universidade publica, onde atua ha trés anos como formador
de professores em cursos de pedagogia e demais licenciaturas. Atuou como professor de
matematica na educacdo basica durante cerca de quatro anos. Seus temas de interesse sdo
fundamentos tedricos e metodoldgicos do ensino de matematica na educacgéo basica; formacéo
matematica de professores dos anos iniciais de escolarizacdo; probabilidade e anélise de

dados na educacéo bésica.

Orlando, durante sua participacdo, cursava doutorando em educacdo em ciéncias e
matematica. Possui mestrado em educagdo em ciéncias e matematicas e especializacdo em
educagio matematica. E licenciado pleno em matematica. Ha treze anos atua como docente na
educacdo superior, tendo também dezenove anos de experiéncia na docéncia da educacdo
basica, dos quais nos ultimos anos vem se dedicando a atividade de formador de professores

em servico na prefeitura de Belém. Seus interesses incluem tematicas que envolvam
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educacdo matematica, educacdo de jovens e adultos, alfabetizacdo matemaética e formacéo
continuada de professores.

Roémulo é mestre em educacdo em ciéncias e matematicas, especialista em educacgédo
matematica, licenciado pleno em fisica, licenciado pleno em matematica. Tem seis anos de
experiéncia na educacdo basica como professor e atua ha cinco anos como docente no ensino
superior. Seus interesses atuais incluem tematicas tais como movimento ciéncia-tecnologia-
sociedade, ensino através de temas, formacdo de professores, metodologia do ensino

fundamental e médio.

Vinicius, por ocasido da pesquisa, também realizava o doutorando em Educacao
Matematica, tem mestrado em Planejamento e Politicas Publicas, é especialista em Ensino de
Ciéncias; € licenciado pleno em ciéncias com habilitacdo em matemaética. Tem vinte e dois
anos de experiéncia docente na educacao béasica, e dezoito no magistério superior, atuando
preferencialmente nos cursos de licenciatura. Seus temas atuais de interesse sao: estruturas

multiplicativas, mapas conceituais e formacao de professores.

Sandro é doutor em educacdo na linha de educacdo matematica, € mestre em
matematica, especialista em ensino de ciéncias e especialista em matematica, licenciado pleno
em matematica, tem quinze anos de experiéncia na docéncia da educacao basica e vinte e um
na docéncia do magistério superior, atuando em Vvarios cursos, principalmente os de
licenciatura. Seus temas de interesse incluem educacdo matematica, ensino de matematica por
atividades, matematica no ensino fundamental e uso de novas tecnologias em sala de aula, em

particular o uso didatico da calculadora.

Saberes para ensinar matematica em construcdo nas primeiras experiéncias de
formacéo

Feita a apresentacdo inicial, cabe agora delinear a genealogia da docéncia em
matematica, definindo um quadro narrativo historico da génese ou origem da motivacao pelo
campo da matematica, e com isso as experiéncias de cada formador, que os conduziram ao
magisterio em matematica. Enfim, a compreensdo dos fatores ou contingéncias que foram se
manifestando e implicando nas opc¢des em seus percursos. Isso foi possivel, uma vez que nas

narrativas de formacao evocam apropriagcdes dos proprios processos formativos na medida em
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que creditam particular significado as experiéncias ocorridas nesses processos, por isso as
destacam na contextura de suas historias de vida (NOVOA, 1992, 1995, 2000; LARROSA,
2002, 2003).

Das reminiscéncias evocadas narrativamente nas entrevistas e descritas em detalhes
nas biografias, considerando a indagacdo realizada, foram possiveis aproximacfes e
compreensdo de aspectos tacitos da docéncia em matematica durante os percursos de vida.
Estes considerados no tempo antecedente ao ingresso de cada formador no curso de

licenciatura, até mesmo algumas passagens durante essa formacao na graduacgéo.

O olhar sobre as implicacGes e saberes observados na op¢do pela docéncia em
matematica € importante para uma incursdo preliminar nas biografias relacionadas com
saberes em constituicdo que repercutirdo nas praticas como formadores nos cursos de

pedagogia, de acordo com prop6sito mais amplo desta tese.

Um olhar sobre o percurso pré-profissional

Mauro

Socializacéo familiar e escolar

Mauro ¢ natural de Belém, Para. E filho de funcionarios publicos, a mie merendeira e
0 pai porteiro. Ambos trabalhavam na Escola Estadual em que estudava: Professora Placidia
Cardoso, localizada no bairro do Jurunas, onde a familia residia. Nessa escola cursou o antigo
primeiro grau, obtendo boas notas e sendo considerado bom aluno. O sustento da familia era
dificil, e todos, inclusive ele, precisavam ajudar. Era uma familia de oito pessoas: avo, pai,
mée e cinco filhos. Em razdo da necessidade, a mae passou a costurar para fora e ele, com oito

anos, a vender bombons no Ver-o-Peso®.

Na atividade de venda empregava habilidades de calculos e outros conhecimentos
necessarios para lidar com troco. Conta que se valia dos conhecimentos de célculo aprendidos
na escola, com objetivos bem praticos: “o que eu sabia era que eu tinha que ter lucro” (Ent.,

Mauro, 2010). Além de vendedor, também participava, ao final do ano, como montador de

' 0 complexo Ver-0-Peso é considerado a maior feira livre da América Latina. Esta localizado no bairro da
Cidade Velha em Belém-PA, as margens da baia do Guaraja. Foi inaugurado em 1625, era entreposto fiscal,
onde se media 0 peso exato das mercadorias para se cobrar 0s impostos para a coroa portuguesa. Informacdes
disponiveis em http://www.belemdopara.tur.br/atracoes-turisticas/335-mercado-ver-0-peso.html.
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caixas e enfeites natalinos. Com isso desenvolveu habilidades de montagem e desmontagem

de caixas e rudimentos da planificacéo de s6lidos geométricos.

Mesmo detendo conhecimentos elementares, questiona a atitude, injusta e equivocada,
de um professor de matematica diante de sua mée, quando cursava a 62 série na escola acima
citada e onde esse professor era considerado o melhor de matematica. Conta que este
professor encomendou a sua méae, costureira, uma capa em forma de paralelepipedo, para usar
como assento de sua motocicleta. O referido professor fez os calculos e comprou o material
necessario. Quando sua mée confeccionou a capa e foi testa-la, ndo fechou. O professor
atribui toda culpa a ela; do que Mauro discorda, afirmando que o erro partiu do proprio
professor. Diz “Hoje eu sei que ¢ planificacio de sélido. Aquele professor deveria ter
planificado aquela espécie de solido geométrico e ter feito o calculo da area planificado para

poder comprar o material” (Ent., Mauro, 2010).

Ao questionar a pratica do professor, passa a vé-lo ndo mais como melhor professor de
matematica, dado ter sido incapaz de relacionar aquela situacdo comum a conhecimentos

ministrados em aulas de matematica:

Sua atitude ndo era matematica; ndo conseguiu mobilizar os conteidos conceituais e
procedimentais em uma postura que traduzisse seu conhecimento matematico de
forma interligada com outras questdes aparentemente extramatematicas (Ent.,
Mauro, 2010).

Com tais aspectos de sua socializacdo inicial, familiar e escolar, revivendo momentos
e fatos de sua infancia, evoca detalhes de seu percurso, dificuldades enfrentadas e o trabalho
conhecido aos oito anos de idade. Revela, assim, indicios de um primeiro envolvimento com a
matematica e seu ensino, oriundo da relacdo entre necessidades do contexto familiar e de
imagens da escola e de um professor de matematica, estando presente, nesse processo,

contingéncias praticas e emocionais significativas reveladas em suas reminiscéncias.

De um lado, conta da pratica de vendas na feira e realizagdo de pequenos servigos
como ajudante na montagem e desmontagem de caixas no natal. Ao mesmo tempo em que
expressa sua necessidade de fazer isso como forma de ajudar nas despesas da familia, também
revela como articulava o aprendido na escola e também saberes para a¢fes matematicas

futuras com as referidas experiéncias. De outro, relata uma espécie de antimodelo docente,
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representado a partir do fato ocorrido com o professor de matematica que lecionava na escola

onde estudava a 62 série, tornando-se a imagem deste um estimulo a ser diferente dele.

Na experiéncia de trabalho na infancia comeca a lidar com o conhecimento do
conteddo matematico, operacGes numéricas e geometria na pratica do dia a dia, bem como
desenvolvia assuntos da geometria plana e espacial, no trabalho com caixas. Quando fala
dessas experiéncias demonstra orgulho pelo dominio pratico da contextualizacdo alcancado
com essas experiéncias: “[..] eu vendia bombons no Ver-o0-peso [e] também montava caixas

para o natal e foi assim que eu aprendi a planificar.”(Ent., Mauro, 2010).

Sobre a outra experiéncia, cursando a 6% série, construiu um modelo adverso sobre a
figura do professor de matematica, quando a mée sofre a injustica daquele professor O
sentimento de revolta com a injustica o leva a questionar o que denomina amadorismo de

certos profissionais, dizendo:

Eu sempre me incomodei com o amadorismo em termos do conhecimento do
professor sobre o conteldo matematico [e no caso do fato ocorrido] questionei o
problema que ndo era de costura, era de célculo. O professor ndo tinha feito o
calculo [adequadamente] (Ent., Mauro, 2010).

Ou seja, além de nao calcular de modo, ndo contextualizando a matematica a situacao,
ainda foi injusto. Esse fato o marca e sustenta sua representacdo inicial acerca da pratica de
ensinar matematica, permitindo-lhe criticar certas posturas e competéncias de professores,
especialmente os de matematica. A indignacdo experimentada no episodio, por um lado cria
uma imagem negativa do ser professor, e por outro o influencia no desejo de ser competente
naquilo que faz: ensinar matematica, contestando ‘“certos amadorismos”, como classifica
determinadas praticas, a exemplo daquele professor que ndo contextualizou a matematica, e
sobre as quais buscaria superar em sua trajetdria. O aprimoramento dessas reflexdes relativas

a docéncia somente fariam sentido futuramente.
Prosseguindo na trajetéria escolar

Mauro cursou o ensino médio em duas escolas. Ainda na primeira, inicia o primeiro
ano na area de construcdo civil, fazendo o bésico. Iniciou na Escola Estadual Magalhdes
Barata, apesar de desejar estudar no Colégio Estadual Paes de Carvalho (CEPC), este mais
proximo de sua residéncia. Contrariado, iniciou o ano letivo na primeira escola. Como muitos

de sua classe, teve dificuldades em matematica nesse primeiro ano, ficando para recuperagao.
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Durante esse periodo, teve um excelente professor de matemaética, o qual aléem de
professor era engenheiro civil. Lembra-se dele com admiragéo, principalmente pela postura
amistosa e eficaz ao incentivar a todos para o objetivo de aprender algo naquele periodo

durante o qual ninguém se orgulhava de permanecer. Ele fala da estratégia do professor:

Sugeriu que escolhéssemos o assunto que queriamos que ele ensinasse durante o
més de recuperacdo, [dos] assuntos estudados no ano. Os alunos que estavam
escolheram funcdo exponencial, inclusive eu, porque eu ndo entendia bulhufas
daquilo... (Ent., Mauro, 2010)

Ao falar de sua condicdo em assuntos do primeiro ano e que necessitava aprender,
demonstra seu questionamento sobre maneiras descontextualizadas como determinados
assuntos sdo ministrados na escola, contrariando suas concepg¢des da pratica do dia a dia
relacionada a matematica que assumiria doravante, de acordo com a postura desse professor

do periodo de recuperacgdo, e oposta a imagem do professor referido no episddio da mée.

A rejeicdo a esse professor de matematica foi suavizada pela influéncia do professor
engenheiro lembrado com apreco pela forma amigavel e democratica com que conduziu
aquele momento doloroso para seus colegas e ele, fazendo-os alcangar a aprendizagem do
conteido e a consequente aprovacdo, através da escuta e incentivo a participacao de todos.

Ao continuar o ensino médio, apds os percalcos na primeira escola, no ano seguinte
transferiu-se e, afinal, passou a estudar no CEPC, onde cursaria 0 segundo e o terceiro anos
em construcdo civil. Nessa escola complementa habilidades e competéncias matematicas
desenvolvidas na infancia, aprendendo novos conhecimentos afetos & construcdo civil. E um
momento lembrado como fundamental em sua estrutura de formacdo, base para outras
importantes. Segundo ele conta: “aprendi a calcular areia, cimento, fazer projetos de casa,
tanto que quando eu entrei em engenharia civil j& sabia essas coisas todas” (Ent., Mauro,
2010). Tais saberes também seriam relevantes no caminho da docéncia, mesmo gque ndo

pensasse assim, naguele momento.
A escolha da profissdo: da engenharia a docéncia

Os conhecimentos desenvolvidos no &mbito da construgdo civil foram relevantes na
escolha do curso superior de engenharia civil, no qual ingressou influenciado pelas
experiéncias anteriores “eu gostava de construcdo civil porque no ensino médio eu fazia

construcdo civil” (Ent. Mauro, 2010). Porém, logo apds o primeiro ano de engenharia decide
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abandoné-la, por ndo se identificar, elencando ainda outros fatores, tais como o trabalho como
técnico administrativo, dificuldades em matérias do nicleo profissionalizante do curso, e
outros: “tinha um salario razoavel, tinha um grupo de musica e ndo tinha afinidade com a
fisica, nem com a quimica e chegando aos 24 anos sem ter curso superior, disse: vou fazer

matematica!” (Ent., Mauro, 2010).

Em paralelo ao curso de engenharia, empregando saberes matematicos em construcdo
no percurso pessoal e escolar, passa a ministrar aulas particulares para professoras atuantes na
escola onde a esposa trabalhava como professora. Conta: “durante eu estar no curso de
engenharia eu dava aula particular para pessoas [professoras] que tinham dificuldades com
matematica” (Ent., Mauro, 2010). Diante dos elogios a sua forma diferente de explicar e de
falar sobre matematica, passa a valorizar essas aulas informais; o sucesso tornou-se estimulo a
docéncia. Passa a acreditar no que as alunas-professoras lhe diziam e a vislumbrar a
possibilidade de uma formacdo docente. “com tudo isso eu passei a dar [mais] aula de

matematica particular ¢ essa experiéncia me levou [também] a licenciatura”. (Ent., Mauro,

2010).

Portanto, todos os fatores combinados foram determinantes & escolha do curso de
licenciatura em matematica, o qual foi progressivamente tornando-se importante para ele,
consolidando sua adesdo ao magistério. Ao iniciar o curso, ainda o faz em paralelo com o de

engenharia. Porém, abandona este Gltimo assumindo a formacao profissional para a docéncia.

Orlando

Socializacéo familiar e escolar

Orlando nasceu em Teresina, no Piaui. Foi alfabetizado em casa pelo primo, amante de
leitura e que havia montado uma escolinha com criangas da vizinhanca as quais alfabetizou

utilizando gibis. Devido a essa experiéncia, diz: “até hoje, eu gosto muito de ler gibi. Adoro

gibis!” (Ent., Orlando, 2011).

Tinha sete quase oito anos quando chegou a Ananindeua, municipio da regido
metropolitana de Belém, juntamente com a familia. Assim que chegaram, ele e o irmédo foram
para uma escolinha, cujo nome ndo lembrou, localizada no bairro onde residiam. Estavam
alfabetizados, mas estudaram la durante um ano com um professor particular. Depois desse

tempo, fez a primeira série na escola Maria Encarnagdo, em Ananindeua. L& iniciou a
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primeira série, depois do que, com nove anos fez alguns exames e devido ao desempenho na

leitura foi rapidamente promovido a 42 série.

A partir disso comeca a 42 série na escola Oscarina Penalber, onde estudou até a 82
série. Neste espaco, destaca as professoras de Portugués e de Matematica, lembrando-se delas
com carinho e de aspectos da formacgdo. Ambas tinham estudos adicionais complementares a

area de atuacdo e por isso se dividiam com as turmas nessas areas, Portugués e Matematica.

Revive lembrancas de seu ensino fundamental, mencionando a ac¢do da professora de
matematica na 4% série cujas aulas se limitavam ao uso excessivo do livro didatico e aos
exercicios cobrados dos alunos, como mera repeticdo. Cita ainda, mais a frente as aulas de
Geografia que eram “s6 decoreba de paginas e paginas” (Ent., Orlando, 2011). Destaca que 0s
professores da escola, durante o tempo em que cursava o ensino fundamental, estavam
realizando o curso superior e por conta disso, somente na 82 série tivera aulas com professor
formado em nivel superior. Portanto, seus professores até esta série, encontravam-se na

condicdo de leigos.

Nas reminiscéncias de infancia é possivel notar a importancia atribuida ao tio que o
alfabetizou, destacando sua iniciativa em alfabetizar todas as crian¢as da vizinhanga. Além
disso, com a prética alfabetizadora com gibis, a experiéncia com seu tio 0 marcou no sentido
de criar em si 0 habito da leitura, o que lhe favoreceu avancar nos demais niveis de

escolaridade.

As experiéncias com o tio e com seus professores leigos e das praticas destes parecem
mové-lo a uma reflexdo situada. Assim, demonstra olhar critico obtido através da leitura, e
também afetividade e reconhecimento da necessidade e importancia de formar o professor,
algo a que vem se dedicando, dado que as lembrancas de seus proprios professores o fazem se

colocar na situagdo dos alunos e desejar uma melhor qualificagéo.

As imagens representadas buscam explicar o que sintetizou de positivo e 0 que passou
a contestar nas préaticas docentes. Nesse momento, apesar dessas percepcdes tcitas e imagens
mentais acerca da docéncia ndo cogitava se formar professor, apesar do interesse maior pela
matematica, em face do bom desempenho o qual ficaria mais evidente no decorrer do ensino

médio.

Continuando sua escolarizagdo agora no ensino médio
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No ensino meédio, apds ser aprovado no exame de admissdo, passou a estudar no
Colégio Estadual Paes de Carvalho (CEPC), mesma escola onde estudou Mauro. Segundo
narra, todos queriam estudar nessa escola, por haver um sentimento de ufanismo cultivado
pelos professores que la atuavam. Cita um Professor de Histdria e também vice-diretor, que se

referia ao Colégio com paix&o e entusiasmo de fato, contagiantes.

Iniciou o ensino médio nesse colégio na area de ciéncias humanas, mas nao se sentiu
realizado na area. Gostava das aulas de Filosofia, de Sociologia e dos momentos de discusséo
desenvolvidos, tendo manifestado interesse particular por histdria das ciéncias, motivado por
filosofia. Entretanto, os contetdos em si das varias areas das humanidades, exceto de filosofia

e sociologia, para ele eram “uma droga”.

Nesse sentido, questiona o curriculo seguido, como no caso da disciplina matematica
na qual o assunto abordado era considerado por ele muito simples e, portanto, desestimulante.
Apresentava bom desempenho nas disciplinas de exatas, tendo facilidade com matematica e
ndo se sentia desafiado. No segundo ano, demonstra insatisfacdo com uma professora que,

durante todo o ano letivo, trabalhou apenas o conteddo de matrizes.

Opcdo profissional: engenharia e depois a docéncia

Por ndo se realizar na area de ciéncias humanas, mesmo gostando de algumas
disciplinas, pelo bom desempenho em exatas e pela forte influéncia de seu pai, mestre de
obras, troca de area no terceiro ano e decide prestar vestibular para engenharia civil, conforme

narra sua motivacao:

Nas disciplinas de exatas no ensino médio eu me dava muito bem [e também] por
causa do meu pai [que] é mestre de obras até hoje. Constrdi de tudo, adora construir
[...] eu ficava impregnado disso, ia muito para obra com ele (Ent., Orlando, 2011).

A profissdo do pai a e facilidade na matematica sdo fatores l6gicos para justificar a
carreira de engenheiro como ideal e possivel a ele, e mostrava-se mais promissora do que a
docéncia. Isso foi suficiente para concretizar sua escolha por cursar inicialmente engenharia e

nao licenciatura em matematica.

O sonho da engenharia e a realidade da docéncia
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Ao ser aprovado nos cursos de engenharia civil e licenciatura em matematica, em duas
instituicdes publicas, necessitou fazer opgdo, e fez por engenharia. Logo que iniciou o curso,
comecou a lecionar como professor de matematica em uma escola privada. Conseguiu a vaga
sem dificuldades em razéo da caréncia de profissionais de nivel superior e por ser estudante
universitario, o que facilitou seu ingresso no magistério. Ele relata: “comecei a procurar
emprego em escola particular [...] era aluno de engenharia civil e comecei a trabalhar como
professor de 5* e 6* série [...] no primeiro ano de faculdade” (Ent., Orlando, 2011). Na
entrevista para a vaga relata que Ihe foi feita uma unica pergunta, se dominava o contetudo de
52 e 62 série. Diante do sim, entregaram-lhe os livros e o diario de classe, dizendo-lhe que

comecaria na segunda feira. Lecionou nesta escola durante cinco anos.

No inicio da formacdo como engenheiro se vé diante de um dilema. Por um lado, a
escolha de engenharia e por outro, o fato de, concretamente, iniciar a docéncia em
matematica, mesmo sem formacdo. Queria cursar engenharia e colher os frutos dessa
formacdo, considerando todo o prestigio social relacionado. Mas, as sucessivas greves 0
fizeram esmorecer assim como a crise que acometeu a area da construcéo civil a época. Nesse
interim, ao cursar duas disciplinas de calculo (célculo I e calculo Il) no curso de engenharia,
encantou-se com a pratica das professoras que as ministraram, adorando suas aulas e as

considerando 6timas professoras.

Todavia, ndo pensava em ser de fato professor. Enquanto fazia engenharia e
ministrava aulas, pensava ser a docéncia algo passageiro. Permanecia na docéncia em funcéo
da necessidade de renda e pela facilidade no dominio do contedo da matéria, mas sem
preocupacdo com uma formacdo profissional especifica. Acreditava ser apenas um quebra
galho até formar-se engenheiro e trabalhar na area e, enquanto isso ndo acontecia, ministrava
aulas. Ele revela sua crenga: “e eu ia resistindo nessa situagdo, porque acreditava ser [a

docéncia] um bico, um quebra galho até eu me formar em engenharia e trabalhar com obras”

(Ent., Orlando, 2011).

Continua assim por dois ou trés anos, até que as greves na universidade, a préatica leiga
como professor de matematica exigindo uma qualificacdo e ainda dificuldades nela
enfrentadas, comecam a incomoda-lo, fazendo-o abandonar engenharia e refazer o vestibular
para o curso de licenciatura em matematica. Cabe frisar que a motivacgdo foi uma combinacéo

entre fatores relacionados a pratica leiga e as condi¢fes da engenharia, e ndo um desejo pela
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docéncia. Ele reconhecia que, apesar da primeira escolha, necessitava dedicar-se a uma
formacdo em matematica, mesmo sem desejar o magistério, precisava decidir sua vida, diante

de necessidades praticas.

Com isso, passa a realizar a licenciatura em matematica. De inicio como meta
alternativa. Contudo, as experiéncias que passa a ter no curso conquistam-no e fazem-no
assumir a docéncia como projeto de formacdo. Seu engajamento comeca em atividades como
bolsista no laboratério de matematica, participando do projeto conduzido por duas professoras
pelas quais demonstra sentir admiracéo e cujo projeto achava bem interessante, por envolver
um assunto em ascensdo naquele momento: a educacdo matematica. Recorda: “fui me
envolvendo com o curso, com muitas leituras. A educacdo matematica foi um negécio tao
fantastico, e estava comecando na época essas discussdes, e eu me envolvi totalmente.” (Ent.,
Orlando, 2011). Desse modo, passa a alicercar sua adesdo, ao magistério, na medida em que

passa a ver correlacdo entre vivéncias da pratica docente e 0s assuntos do curso.

Envolvido nas atividades de bolsista e com a educacdo matematica, pensava poder
encontrar solucdes para as dificuldades enfrentadas na pratica leiga como professor de
matematica. Queria levar questdes da pratica, e pensava que na universidade iria aprender a
ser professor. Pensava como muitos jovens alunos, que na formacéo inicial iria aprender a ser

professor.

Rémulo
Socializacéo familiar e escolar

Rdmulo nasceu em Maranguape no Ceard para onde seu pai, bancario, havia sido
transferido, antes de seu nascimento. Concluiu sua escolarizacdo bésica estudando em
diferentes escolas em razdo das vérias transferéncias do pai. Aos quatro anos, foi morar em
Esperantindpolis, cidade pequena no interior do Maranhdo onde estudou até a oitava série. La
inicia a alfabetizagdo e mesmo com poucas lembrancgas desse tempo, afirma que gostava de

estudar, sendo bem adiantado em comparagéo a outros alunos de mesma idade.

Depois foi para outra escola de 12 a 42 série Jodo Almeida onde cursou até a 42 série.
Passou entdo para a Unidade Integrada Antonio Corréa. Todas as escolas onde estudou em
Esperantinopolis eram publicas, e avalia que por conta da populacdo pequena e pacata da
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cidade, ndo havia procura por escolas particulares, além de que o ensino oferecido era
incompativel com os padrdes de cidades maiores; por isso precisou prosseguir os estudos em

outra cidade apds concluir a oitava serie.

Até esse momento, enfrenta as limitagdes do interior. Destaca a lembranca da estrutura
das provas de Historia, por exemplo, quando a professora chegava e ditava o conteudo no
caderno, do inicio ao final do bimestre. Quando se aproximava a data da prova, ditava as
perguntas e respostas e mandava que todos da classe estudassem. A prova consistia em
perguntas retiradas desse questionario. Seu relato denota a critica a tal modo de proceder da

professora pautada, na memorizacao e recitacdo de contetdos.

No campo de exatas, nesse momento de sua historia vivendo no interior do Maranhéo,
expde alguns fatores que parecem tiveram algum efeito para a tendéncia de enveredar no
campo da docéncia em matematica. Um refere-se ao desempenho exemplar na area das
exatas, mas especificamente fisica e matematica. Exibia bom desempenho até a oitava série,

tendo seu pai bancério contribuido para isso. Em seus termos:

Eu nunca apresentei dificuldade, por meu pai ter afinidade com a area de exatas, de
matematica. Ele trabalhava no banco, entdo me ensinou matematica. Sempre fui um
dos melhores alunos de matemaética. (Ent., Rémulo, 2011).

Sobre o método empregado nas aulas em que se destacava, reitera e admite nao ser
diferente do modo usual de se ensinar matematica, e com o qual se mostrava complacente,

isto €, “é igual em todo mundo: exercicios” (Ent., Romulo, 2011)

Ao recordar de seu processo de formacdo na histéria inicial de vida, demonstra
influéncias sentidas para seu interesse pela matematica, bem como a fisica e posteriormente a
docéncia, através de uma formacdo nesses campos. Referente a isso, narra a influéncia de um
professor de fisica e matematica na oitava série. Um professor muito rigido, que cobrava
muito, mas, a0 mesmo tempo, era muito atencioso. Conta que apreciava seu jeito de tirar
duvidas e passar questBes, tudo conforme a estrutura basica das aulas de fisica e matematica
nas quais as questdes eram passadas, resolvidas e compunham a prova. Isso tudo lhe causava

admiracao conforme diz: “e entdo eu gostava desse jogo [dele] de resolver as questdes”. (Ent.,
Rémulo, 2011).

Fora a escola, demonstra que pensava incidentalmente na docéncia, quando recorda de
fator que parece concorrer para isso: sua pratica como catequista desenvolvida quando

morava no interior do maranhao, por volta dos dez anos. Ele conta:
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Eu tinha certa experiéncia de dar aula porque eu fui catequista durante um tempo. E
uma formacdo pedagoégica; a estrutura da catequese é de uma educacéo religiosa,
entdo eu tive ja os modelos de aula de rodinha, fazia discussdo, debates e tudo. (Ent.,
Rémulo, 2011).

Apesar de seu bom desempenho, mormente, em matematica, quando retorna a
Fortaleza para cursar de ensino médio no Colégio particular Sete de Setembro, percebe seus
conhecimentos defasados em relacdo aos assuntos ali estudados, principalmente em
disciplinas como lingua inglesa. Por isso, em acordo com o pai, refez a oitava série, durante
metade do ano, e no seguinte comegou em nivel compativel. Ele menciona que nessa época as
destrezas e gosto pela matematica eram evidentes com notas na atual escola melhores em
matematica e disciplinas afins. Ele conta “Nessa época, ja gostava de Matematica, tanto ¢
assim que quando eu fui para o Sete de Setembro, as minhas notas melhores eram na area de

exatas.” (Ent., Romulo, 2011).

Caminhar fragmentado no ensino médio: ingresso em engenharia e na docéncia leiga

Apds refazer a oitava série do ensino fundamental e cursar o primeiro ano do médio
em Fortaleza, mudou-se com a familia para Belo Horizonte, devido a outra transferéncia do
pai. L& concluiu a segunda série do ensino médio estudando em uma escola particular, antes

de sua familia mudar-se novamente.

No meio do ano, sua familia mudou de Minas Gerais para Belém- PA, onde no ano
seguinte, cursou o terceiro ano, em ciéncias exatas no colégio religioso particular Santa
Catarina de Sena. A inclinacéo para exatas notado em seu percurso escolar o leva a prestar o
vestibular para engenharia elétrica, notadamente por seu desempenho e também pelo prestigio
social e econdmico do curso. Sua familia ndo o pressionava, mas o aconselhava a escolher
uma coisa boa para estudar. A escolha foi engenharia. Ao final deste ano, foi aprovado no

curso de Engenharia Elétrica em uma universidade puablica.

Ainda que tenha optado em fazer engenharia, a latente vontade de ser professor se
evidencia ainda durante o convénio, quando se preparava para o vestibular e depois mesmo
aprovado diz ndo ter esquecido, pois “quando eu passei no vestibular tinha essa ideia, mais ou
menos de ser professor” (Ent., Romulo, 2011). Chega a indagar de um professor no convénio
se quem se formasse engenheiro poderia atuar como docente. Com a resposta positiva,
reforcou a escolha por engenharia, mas pensava em ministrar aulas de engenharia. Desejava

aliar o éxito com conhecimentos basicos de fisica e matematica a docéncia idealizada por ele,
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através da formacdo de engenheiro. Descobriu depois que ndo era bem assim. Precisaria de
formacdo pedagdgica para atuar como professor. Ainda assim, resolve primeiramente fazer o

curso de engenharia e afasta-se inicialmente da vontade de realizar uma licenciatura.

Cursou trés anos e meio de engenharia, nesse interim, atuou como professor leigo em
escolas particulares e foi aprovado no concurso do banco onde seu pai trabalhava de qual hoje
é aposentado. Precisou viajar a chamado do banco e trancou a faculdade de engenharia. Ao
retornar, um ano depois, continuou na funcdo de bancério e tentou reiniciar a engenharia
elétrica. Passou do turno da manha para o turno da noite, continuando a trabalhar durante o

dia. No entanto, foi perdendo o interesse e desistindo da engenharia.

Concorreu para isso o fato de, paralelamente ao curso de engenharia, ter realizado
experiéncias no ensino, em uma escola particular, ministrando aulas de 52 a 82 série, conforme

declara:

Aconteceu que eu fiquei dando aula de 5% a 82 [...] foi onde eu me desenvolvi muito
bem, pedagogicamente. Dava aula mesmo sendo leigo [e] eu gostei muito dessa
experiéncia de 5% e 82. Isso de fato me ajudou mais a decidir fazer licenciatura. (Ent.,
Rdémulo, 2011).

Ao optar, enfim, pela docéncia resolve fazer dois cursos de Licenciatura: fisica e
matematica, ingressando em ambos no mesmo ano. Nesse momento, ja havia desistido da
engenharia e aderido a licenciatura. Cursar de fato o que desejava, foi possivel em razdo da
estabilidade propiciada como bancério, além dos outros fatores mencionados na sua historia.

Vinicius
Socializacéo familiar e escolar

Vinicius nasceu em Belém, onde mora até hoje. Alfabetizou-se em uma escola
préxima a sua casa, no conjunto Médici, no bairro da Marambaia. Nesse mesmo bairro cursou
até a 5% série na escola estadual Jorge Colares, que depois foi reconstruida e passou a se
chamar Escola Estadual Professora Hilda Vieira, na qual estudou até a 82 série. Fez o segundo
grau, na Escola Estadual Francisco da Silva Nunes, no conjunto Médici Il. Diz sentir muito

orgulho de ter estudado todo o ensino fundamental e médio em escolas publicas.

Desde este momento de sua escolaridade, evidenciava um primeiro indicio da
docéncia primordialmente pela facilidade com a matematica, vista como uma inclinacéo
natural. Por isso, seus colegas de classe da 6 série pediam-lhe que explicasse 0s assuntos de
matematica que ndo conseguiam aprender na aula.
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Interessante [que] era algo natural, eu apenas gostava[...] quando eu estava na sexta
série, os meus colegas tinham muita dificuldade em aprender matemética e, na
verdade, era a Unica matéria em que eu tinha muita facilidade (Ent., Vinicius, 2011).

Ele conta que ao término das aulas os colegas, cientes de sua facilidade e destrezas,
pediam-lhe para que explicasse 0 assunto ensinado pela professora, quando néo o
compreendiam bem. Entdo, explicava tudo novamente, agora do seu jeito, com a sua
linguagem, buscando formas de comunicar bem aos alunos. Isso parecia um facilitador para o
entendimento. Ele afirma: “Do meu jeito eu explicava e eles diziam que entendiam e
realmente eu podia perceber que depois das aulas que eu dava, eles comegcavam a se sair bem
nas provas.” (Ent., Vinicius, 2011). Descreve como procedia:

Eu fazia desenho no quadro para eles... explicava de uma maneira, ndo entendiam,
entéo passava para outra maneira de explicar, e as vezes eu precisava colocar coisas

praticas: “olha, vamos imaginar essa situa¢o...assim...” tentando dar um significado
pra aquele problema, numa linguagem mais clara eles compreenderiam; e eu achei

que isso realmente funcionou.(Ent., Vinicius, 2011).

O fato constatado de que realmente seus colegas melhoravam o desempenho com sua
ajuda reforcava nele a acao de continuar ensinando de modo informal e também a sensacao de
que poderia ser bom nessa pratica. Diante disso, em certa ocasido, incentivado pela propria
professora de matematica dessa turma, que observava, pela fresta da janela da sala, no
momento em ele que ensinava aos outros alunos. Noutro momento, perguntou-lhe por que nao

segui a carreira de professor de matematica.

Diante da professora, por quem detinha grande apreco, por sua forma horizontal de
tratar os alunos e por sua postura académica exemplar, respondeu negativamente a pergunta e
incentivo. Sua rejeicdo se devia ao baixo valor social e econémico conferido ao professor em

nossa sociedade. Isso de fato o desestimulava, apesar da aptiddo e do desempenho.

Também recorda, posteriormente, da professora de geografia na 82 série. Desta,
lembra-se de sua postura pedagogica, na qual busca se espelhar em termos de valorizacdo da
educacdo e da visdo politica sem, partidarismo. Ele diz: “ecla sempre procurou evidenciar a
importancia da educacgdo na vida de qualquer cidaddo e da importancia de ser um critico com

uma visao politica bem clara” (Ent., Vinicius, 2011).

Apesar de ndo pensar naquele momento em seguir o magistério, o éxito alcangado com
colegas e o desempenho pessoal na matematica fizeram-no continuar ministrando aulas dessa
disciplina, “mas sempre com a ideia de ndo ser professor”. (Ent., Vinicius, 2011). Essa

resisténcia a docéncia, dada as condi¢cbes materiais conferidas a profissdo, todavia, ndo o
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impediu de continuar ajudando os colegas nas outras séries e desenvolvendo aulas particulares
em casa a fim de melhorar os ganhos como estudante; mas ainda com a ideia de ndo ser

professor.

Contudo, da matematica ndo abria mao. Tanto que, acaba por optar no ensino superior
também por matematica, além da engenharia, pensava que aquela poderia dar suporte a esta.

Era o que pensava e isso reforgou a escolha.

Uma Profissionalizacéo, a escolha de engenharia e a sedugéo da licenciatura

No ensino médio, fez o curso técnico profissionalizante, formando-se auxiliar de
torneiro mecanico, profissional que ajuda na construcdo de pecas no torno mecanico. Apesar
do conhecimento técnico envolvendo os afazeres do torneiro mecéanico, em termos de
conhecimentos para o vestibular, o curso deixou a desejar. Era um curso profissionalizante, e

o curriculo era diferente de outros de formacéo em nivel médio.

Essa experiéncia de formacdo profissionalizante despertou-lhe interesse pela
engenharia mecanica, acrescido pelo bom desempenho em desenho geométrico que fez
ampliar seu interesse em desenhar. Assim, a tendéncia de ensinar diminuiu e passa a
aproveitar suas habilidades em matematica e desenho, canalizando energias para outra area
mais rentavel economicamente: a engenharia: “eu desenhava e eu produzia as pecas, nos
aprendiamos como fazer, entdo isso me despertou o interesse pela mecénica [e] veio aquela

vontade de me tornar um engenheiro mecéanico” (Ent., Vinicius, 2011).

Com tal interesse, logo que terminou o curso técnico prestou vestibular para
engenharia mecanica, mas nao obteve aprovacdo. No ano seguinte, tentou novamente para o
Mesmo curso e, por seguranga, em caso de ndo aprovacao, tentou outra opcao: licenciatura em
ciéncias com habilitacdo em matematica em uma universidade privada. Os conhecimentos
adquiridos no curso técnico facilitaram a entrada no curso de matematica, mas novamente
foram insuficientes para aprové-lo no curso de engenharia mecéanica desejado. A licenciatura

era a unica opcao naquele momento.

De todo modo, a escolha da licenciatura ndo ocorreu aleatoriamente. Contou para isso
seu histérico na matematica, e ainda a possibilidade vislumbrada de cursar o primeiro ano do
curso, preparando-se melhor para tentar novamente o vestibular de engenharia. Também

interferiu na decisdo o incentivo de sua mée, garantindo pagar o curso na universidade privada
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via credito educativo. Com a opcdo estabelecida, aceita cursar matematica, sem muito
interesse, porque conscientemente ndo pretendia ser professor. Recorda de seu pensamento a
época: “eu vou fazer um ano do curso de matematica, tentar conseguir o crédito educativo e
me preparar mais para o vestibular de engenharia mecanica, do outro ano.” (Ent., Vinicius,

2011). Essa projecdo néo se realizaria, pois, mais adiante desistiria de cursar engenharia.
Adesdo a docéncia

Ao ingressar no curso de matematica e aliviado por conseguir o crédito educativo, se
vé seduzido pelas primeiras disciplinas, especialmente as ligadas a geometria e a
aprendizagem. Assim, logo no primeiro ano, apesar da resisténcia inicial a possibilidade de

ser professor, decide dedicar-se ao curso e adere de fato ao magistério, admitindo:

Mas sé que no decorrer do curso, eu gostei dele [...] ndo da para explicar [...] me
interessou; como a crianca aprende, de como se d& o processo dessa aprendizagem
[...] e gostei de geometria, mais do que eu j& gostava de matemética e eu passei a
gostar mais ainda, eu ja tinha também uma aptiddo mais para o desenho (Ent.,
Vinicius, 2011).

Outra decisao importante para consolidar sua adesdo foi ter iniciado a docéncia leiga
em matematica. Ainda no segundo ano do curso, questionando-se sobre a propria capacidade
e as condicdes para lecionar, procura por si mesmo, caminhos para se testar; e com certa sorte
e competéncia ingressou na carreira, passando a ministrar aulas como professor contratado da
Secretaria de Educacdo do Estado do Pard. Nessas experiéncias profissionais leigas de inicio,
conta ter aprendido com alguns colegas professores como ndo se deve ser um professor, ou
como ser um mau professor, visto que alguns professores mostravam isso em suas posturas e

praticas.

Sandro
Socializacdo familiar e escolar

Sandro € natural de Belém no Para. Fez o jardim de infancia, alfabetizacdo e depois
ingressou na primeira série do ensino fundamental, realizando a escolariza¢do fundamental na
Escola Estadual de Primeiro Grau Graziela Moura Ribeiro, no bairro da Sacramenta. Em nivel

médio cursou administracdo de empresas na Escola Estadual Orlando Bitar.

No inicio de sua escolaridade tinha o interesse pessoal de fazer o curso de Biologia

para investigar a area de boténica, intengdo demovida pela descoberta, em conversa com seu
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irmdo, da possibilidade de estudar a origem das coisas de, também por meio de
conhecimentos da area de matematica. Com isso passa a gostar mais ainda de matematica. A
dedicacdo a matematica e sua atitude curiosa pelas ciéncias o levariam no futuro a enveredar

pelo caminho da docéncia em matematica e a tornar-se pesquisador nesse campo.

Nesse momento ainda cursando a escolaridade fundamental, sequer imaginava tornar-
se professor, conforme relata “ndo tinha a intencdo de ser professor” (Ent., Sandro, 2011).
Portanto, nesse inicio, ndo intencionava ser professor, razdo pela qual buscou seguir

administracdo e ndo educagdo, segundo projeto de sua familia, mas néo seu.
Do curso de administracéo para a docéncia

O curso de administracdo de empresas foi realizado por influéncia de sua familia que
mantinha uma empresa e desejava vé-lo assumir os negdcios. Paralelo a isso, o fato de gostar
e dedicar-se mais intensamente a matematica, dentre outros fatores, é levado a prestar
vestibular para o curso de Licenciatura em Matematica, ap6s concluir o ensino médio em
administracdo de empresas. “o projeto era que eu fizesse administracdo de empresas [e] fiz
ensino médio em administracdo de empresas [mas] depois fiz vestibular para Licenciatura em
Matematica” (Ent., Sandro, 2011).

Outros fatores estavam envolvidos na decisdo, mas o projeto de lidar com 0s numeros,
anteriormente despertado, foi determinante, conforme narra “fiz o curso de matematica por
conta desse interesse pelos nimeros mesmo no campo da matematica.” (Ent., Sandro, 2011).
Embora seu interesse gravitasse mais sobre a matematica, e nao sobre a docéncia matematica,

optou no vestibular pelo curso de licenciatura em matematica.

Outro motivador para a escolha de um curso de licenciatura parece ter relacdo com a
necessidade de qualificar-se como docente, obtendo a chancela para tal. Ao terminar o curso
de administracdo de empresas, deu inicio a sua primeira experiéncia como professor,
lecionando disciplinas de matematica geral e matematica aplicada a administracdo, mesmo
sem ter a formacdo docente. Aliado a isso, percebe que seu caminho ndo era ser
administrador, mas professor, professor de matematica, pois como mencionado sua paixao era
pelo nimero no campo da matematica, sendo evidente tal propenséo em seu relato. Portanto, a
formagdo em licenciatura seria uma opg¢do além de desejada, necessaria para continuar

lecionando.
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Sua aptiddo pelos numeros foi reorientada e articulada para continuar a ensinar e
permanecer no caminho do magistério, com destaque aos exemplos tidos durante a graduacdo
de bons professores, 0s quais demonstraram competéncia em termos de conhecimentos
matematicos e pedagogicos. No campo de pedagogia recorda de uma professora de didatica
considerada excelente e com a qual teve contato com aspectos da educagdo, como afirma “foi
uma professora de didatica muito interessante porque discutia o fazer das coisas [...]. Ela fazia
uma coisa muito interessante [...] fazia funcionar na pratica” (Sandro). Além disso, lembra-se
da competéncia em matematica de outros professores do curso que possibilitaram a ele uma

solida formacdo matematica.

Similitudes e diferencas no caminhar até a licenciatura em matematica

Ao analisar cada percurso e as experiéncias reveladoras das vicissitudes e
aprendizagens adquiridas, conflitos, indecisdes, adesdes, convém evidenciar semelhancas e
diferencas nas experiéncias que levaram cada um para 0 caminho da matemaética e sua
docéncia. Enfim momentos, fatos, pessoas, relagdes importantes que marcaram cada professor

formador, delineando processos formativos, a0 mesmo tempo, distintos e analogos.

Os saberes concernentes a docéncia em matematica sdo manifestados em génese
entretecidos no bojo das experiéncias vividas nesses processos formativos e que foram
significativas para eles (LARROSA, 2002, 2003, GONCALVES, 2000; MANFREDO;
GONCALVES, 2012a, 2012b). Nelas surgiram motivagdes emocionais tais como admiragéo,
respeito, raiva, decepcdo, assim como motivacdes, aptiddes e necessidades objetivas de lidar
com conhecimentos matematicos diversos progressivamente aprimorados na area e capazes de
despertar apego e permanéncia nesse campo especifico, mediante ainda praticas antecipadas
exitosas de ensinar o conteudo e ainda atitudes reflexivas que foram se configurando ao longo

dos percursos.

Num primeiro olhar destaco nas histérias de infancia até a juventude, quando se
formam professores, inclinagdes pessoais naturais ou ambientais relativas ao conhecimento
matematico. Tais saberes de conteudos matematicos constituidos em suas escolarizagdes
fundamentais sé@o empregados por eles para o alcance de outros patamares formativos em
nivel medio e depois superior, bem como sdo a base para que iniciem e exercitem de modo
tacito o saber pedagdgico da docéncia em matematica e que os direcionam implicitamente

para uma pratica docente correlata e, por conseguinte, a uma formacéo profissional nos cursos
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escolhidos. Porém, a possibilidade dessa formacdo é renegada de inicio pelos formadores,
conforme frisarei adiante. Primeiramente, apresento similitudes e diferencas acerca dos

percursos até a formacdo profissional nos cursos de licenciatura.
Trilhas distintas e a docéncia como opg¢ao comum

Sandro cursou em nivel médio administracdo de empresas para o que teve influéncia
da familia. Na formacéo superior escolhe, de imediato, cursar licenciatura, movido tanto pela
aptiddo com numeros, quanto pela necessidade de sair da condi¢do de docente leigo, na qual
se encontrava quando iniciou a docéncia de matematica em uma escola estadual, tendo apenas
0 curso de administracdo em nivel médio. Apesar de seu projeto ndo ser a educacao, esta se

imp0s a ele enquanto vocacao e necessidade formativa.

Da mesma forma que Sandro, Vinicius ingressa de imediato no ensino superior no
curso de licenciatura em matematica. Entretanto, isso ndo era sua prioridade, uma vez que
prestou vestibular para engenharia por duas vezes, sem sucesso, passando a realizar o curso de
licenciatura em matemaética em uma universidade particular, envolvendo-se com a formacéo a

partir dai, mediante os novos conhecimentos a que passa a ter acesso durante 0 curso.

A formacgdo em nivel médio, Orlando fez inicialmente na area de humanas e depois
mudou para ciéncias exatas com a qual mais se identificava. Pela mesma inclina¢do, Rémulo
escolheu logo fazer o cursinho em ciéncias exatas. Por sua vez, Mauro e Vinicius fizeram
cursos profissionalizantes nas escolas estaduais de formacdo média em que estudaram. O
primeiro cursa construcao civil e o segundo auxiliar de torneiro mecanico, cursos centrados
em conhecimentos técnicos de base matematica também. Todos formadores escolheram
cursos ligados a area de exatas por seus desempenhos e experiéncias com a matemaética ao

longo da formacdo fundamental.

Tanto Vinicius quanto Mauro, Orlando e Rémulo prestaram vestibular para cursos
superiores de formacdo profissional de grande prestigio social e econémico: cursos de
engenharia. Apenas o primeiro ndo obteve aprovacdo e inicia a formacdo no curso de
licenciatura. Mauro e Orlando foram aprovados em engenharia civil e Rdmulo em engenharia
elétrica. Os trés ultimos iniciam o0s cursos de engenharia, e antes de concluirem os

abandonam.
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Mauro, Orlando e Romulo, durante a desisténcia de seus cursos de engenharia, fazem
opcdo por cursar a licenciatura em matematica. Rdmulo ainda cursa outra licenciatura em
paralelo: fisica. A opcdo de Orlando e Rémulo foi impulsionada, dentre outros fatores, pela
docéncia leiga em matematica iniciada quando cursavam engenharia. Mauro também exercita
a docéncia, mas o faz informalmente, em aulas particulares, ajudando professoras amigas de

sua esposa, também durante estudar engenharia.

A pratica de ensinar matematica, seja informalmente ou na condicdo leiga, esta
presente na narrativa de Vinicius, quando narra o auxilio prestado a colegas de classe no
ensino fundamental e a realizacdo de aulas particulares em casa; e ainda quando ingressa na
docéncia em matematica, estando no segundo ano de licenciatura. Assim como Rémulo e
Orlando, Sandro inicia sua pratica docente, também antes de ingressar no curso de

licenciatura, mas diferente dos primeiros, ele ndo tentou outro curso superior.

Diante dessas relacbes é possivel observar interesses individuais naturais ou
aprendidos pelos conteudos matematicos ao longo das socializagdes escolar e familiar
(TARDIF, 2002). Tais motivacdes ainda se associam a performances didaticas, realizadas em
condigdes e tempos distintos. Todos esses elementos sdo comuns aos professores formadores
e passam a constituir um saber pedagdgico da mateméatica em génese que se manifesta
anteriormente ou concomitante a formacdao superior e a pratica profissional deles no ambito da
educacdo bésica. E tal saber tacito é em grande medida o responsavel por envereda-los para a
formacdo docente, devido a satisfacdo possibilitada por seus éxitos alcancados diante da

atitude de seus interlocutores durante as experiéncias revividas em suas memorias.

Nesse sentido, tais experiéncias assumem papel primordial para insercdo deles na
docéncia em matematica na medida em que lhes possibilitaram, em meio as vicissitudes delas,
chegarem a um lugar comum: uma formacéo profissional em nivel superior para a docéncia
em matematica, a partir da qual seriam abertas portas para outras formacdes e praticas

docentes.

Eles, enquanto, alunos, colegas de classe, amigos comuns, criancas e jovens, membros
de uma familia e nas relagdes de convivéncia social, tiveram modelos de inspiracdo que 0s
aproximaram do saber matematico, do ensinar matematica e da formacdo para tal. Portanto as
experiéncias vividas e saberes adquiridos nesses momentos em diversos espacos de seu
convivio sociocultural (LORTIE, 1975 TARDIF, 2000, 2002, TARDIF; RAYMOND; 2000).
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Ainda que tenham se desviado, em algum momento, do caminho da docéncia o gostar
de matematica, refletido nas habilidades e competéncias visto que aproveitaram e
desenvolveram suas faculdades relativas a ela (DEVLIN, 2010), bem como o tratamento
didatico tacito com o qual se destacaram nas praticas informais e leigas, prevaleceram sobre

os demais fatores entretecidos nas suas historias.

Vale ainda considerar que as vivéncias tidas em outras areas ndo configuraram
fracassos, ao contrario, possibilitaram outros olhares e vivéncias que serviram para lhes
mostrar a inadequagdo daquele percurso primeiro. Aprenderam com as experiéncias
aparentemente frustrantes que a profissdo de professor, apesar das dificuldades lhes traria
realizacbes as quais seriam progressivamente conquistadas a cada outra experiéncia vivida.
Isso se percebe mediante uma particularidade nas declaracfes, ou seja, a dedicacdo ao
magistério, a vontade de que sua acdo forme professores melhores, a qual se deve ao peso rico
de cada experiéncia de suas vidas quando criancas, jovens, adultos. Essa dedicacdo que
passaram a construir ao longo da formacdo tem convivido com outros elementos que vieram

influenciando de algum modo seus percursos e que passo a tratar agora.

Em principio, a negacéo da docéncia

Ampliando o olhar sobre as histérias, € perceptivel que nenhum deles tinha como
proposito inicial ser professor. Nesse sentido, prevalece um sentimento, talvez inconsciente,
de negacdo a ideia de buscar uma formacéo docente para ensinar matematica. Mesmo Sandro,
que escolhera a licenciatura como primeira op¢do no ensino superior, manifesta a exclusdo da
docéncia de seus planos iniciais, ao dizer que no inicio seu projeto ndo era a educa¢do. Ainda
que tenha cursado administracdo em nivel médio, incentivado pela familia, sua inclinagéo era

para 0s nUmeros.

A expressdo de negacdo da docéncia também se mostra presente em Mauro, Orlando,
Rémulo e Vinicius quando se observa a profissdo para a qual canalizam suas destrezas
matematicas. Eles investem numa formacdo superior de melhores perspectivas salariais e
sociais e buscam uma profissdo de reconhecimento social e correlata estabilidade econémica,
haja vista as condi¢Ges socioecondmicas e relacGes familiares observadas nas histdrias, uma
vez que dentre os cinco, apenas Sandro e Romulo expressam ter tido melhores condicdes

econOmicas.
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Outras expressdes indicadoras de resisténcia a viabilidade da profissdo docente sdo
vistas com mais veeméncia em algumas passagens nas quais a representam como um “quebra
galho”, um “bico”, ou algo passageiro como imaginavam Orlando e Vinicius, ou mesmo,
implicitamente algo ndo muito bom economicamente e que demandasse algum esforco,
quando os pais de Romulo o aconselhavam a escolher algo “bom” para fazer e ele escolhe

estudar engenharia, mesmo que tenha sondado possibilidades de ser professor.

Para Mauro também foi conflituosa a decisdo de ser professor, a qual ocorre quando
estava na ocupacgdo de técnico administrativo em nivel médio e ainda cursando engenharia.
Diferente de Rémulo que nutria certo interesse pela docéncia e revelando modelo docente
inspirador, Mauro néo tivera de inicio essa motivacao, conforme recordacdes da infancia. E
isso de inicio, cria uma aversdo a figura do professor e talvez a possibilidade de formacéo
para tal. Por isso, mesmo ajudando pessoas nas aulas informais, quando estudava engenharia,
ndo fez opcdo pela docéncia, logo no inicio de sua formacgdo. Fez somente no decorrer do

curso de engenharia e sob outras influéncias.

Ademais, cabe observar que mesmo depois de formados e atuando na docéncia da
educacdo bésica, todos buscam ingressar no magistério da educacdo superior, como forma,
por um lado de obter outras experiéncias formativas, ou busca de novas experiéncias e por
outro lado ascenséo profissional ou progressédo na carreira (CARRILHO, 2007; LAUDARES,
2013) No segundo caso, revela ainda uma forma de minimizar os efeitos salariais na docéncia
e que colaboram no afastamento daqueles que se interessam pela carreira do magistério,

independente do nivel educacional em nossa sociedade.

Dialogando com autores (GATTI; BARRETO, 2009; TARTUCE; NUNES;
ALMEIDA, 2010; LAUDARES, 2013; BITENCOURT; KRAHE, 2011; BOCK, 2008) que
abordam aspectos do professor e sua insercdo no magistério posso relacionar algumas
peculiaridades analisadas nas histdrias contadas dos formadores deste estudo sobre a rejeicéao

inicial em tornar-se professor.

E notorio que as escolhas profissionais sdo fruto de uma construgio social da imagem
que se tem da profissdo (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010). No entanto, requer analisar
as escolhas do sujeito para compreendé-las, estudando seu movimento pessoal (seus sentidos)
e o0 conjunto de significacBes e condigbes objetivas e sociais onde esta inserido (BOCK,
2008).
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Ao analisar a escolha pela maioria dos professores formadores pelo curso de
engenharia, é possivel considerar que as aptiddes ou facilidades apresentadas em matematica
sdo conhecimentos que lhes possibilitariam avancar no sentido de buscar uma formacao
profissional de melhores perspectivas econdmicas, conforme eles e suas familias esperavam.
A profissdo docente ndo se enquadra nesse padrdo, ao contrério, é percebida como um
trabalho pouco atrativo, social e financeiramente desvalorizado. (GATTI; BARRETO, 2009;
TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010; LAUDARES, 2013; BITENCOURT; KRAHE,
2011).

No caso de professores universitarios a remuneracao se mostra mais atrativa. Carrilho
(2007) Faz esse destaque nos sujeitos de seu estudo quando consideraram tal critério na busca
do ingresso na carreira de professor universitario. Apesar disso, ha incbmodos em termos
salariais, nesse ambito, refletindo a desvalorizagdo da docéncia, mesmo no ensino superior.
Laudares (2013) por sua vez corrobora tal assertiva em seus sujeitos professores do curso de
engenharia que afirmam se sentir desvalorizados socialmente em razdo da defasagem salarial

do professor em relagéo ao engenheiro.

Tartuce; Nunes; Almeida (2010) destacam a ma remuneracao docente; as condi¢des
ruins de trabalho; as dificuldades enfrentadas nas situacdes com os alunos; a falta de
reconhecimento social da profissdo como fatores ndo atrativos da profissdo docente que
afastam os jovens da profissdo. Esse cenario apontado também por Gatti; Barreto (2009) ao
concluirem que salarios pouco atraentes, planos de carreira sem horizontes claros,

promissores e recompensadores interferem nas escolhas pela carreira do magistério.

Esses fatores sdo responsaveis pela imagem do magistério que justifica a demora ou

0 desinteresse em adentrar uma formagdo docente, na medida em que:

Os sentimentos de desconforto profissional construidos pelos professores em
exercicio sdo consubstanciados em representagdes que extravasam de comentarios e
atitudes e impactam os jovens no convivio cotidiano com os professores, bem como
extravasam em outros ambientes sociais (TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2010,
p.07).

Referente ao preterimento da docéncia e ainda a resisténcia inicial a ela, esta a
percepcdo de que a docéncia seria um quebra galho ou algo passageiro, ou mesmo
complementar a outra ocupacdo profissional. Isso aparece explicitamente na narrativa de

Vinicius e Orlando. Mas Romulo e Mauro também de inicio expressam esse pensamento ao
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conviverem por certo tempo com outras ocupagdes de bancario e técnico administrativo,

respectivamente.

Os jovens do estudo de Tartuce; Nunes; Almeida (2010) nas respostas acerca da
atratividade pelo magistério destacam admitir a docéncia como atividade complementar e
secundaria, que pode acontecer concomitante a outra atividade profissional, como hobby,
trabalho voluntario, ou um “bico”, ou mediante estabilidade financeira. Tais demonstragdes se
aproximam do valor que a docéncia assume nas representacdes construidas, por exemplo, por
Orlando, Romulo, Mauro e que corroboram as resisténcias iniciais relatadas por eles. Mesmo
Sandro cuja escolha por um curso de licenciatura ocorreu logo ao ingressar na educagéo
superior, o fez também pela obtencdo da chancela para lecionar e ndo exclusivamente como
aptiddo e interesse pessoal, apesar de expressar tais aspectos como determinantes para
identificar-se com a profissdo docente. Com efeito, RdGmulo também ingressou na licenciatura

depois de ter se estabilizado como bancério.

Bitencourt; Krahe (2011) apontam que para uma maior parte dos alunos de matemaética
de seu estudo, apesar do gostar de matematica e do bom desempenho nela, relatam ter feito
licenciatura por ser este o curso que lhe restou, mas que ndo pretendiam atuar como docentes.
Tal falta de perspectiva aparece nos relatos de Vinicius e Orlando, quando se recordam la
atrads em suas historias de pensar o curso como trampolim para ingresso em outro curso de
mais valor (engenharia) ou ainda como algo passageiro enquanto esperavam concluir outra
formacdo (de engenheiro). Mauro, também aponta como um de seus fatores influenciadores
pela escolha do curso a idade de 24 anos sem formacao universitaria. Isso leva a deducédo de
que pode ter pensado no curso inicialmente como forma de obtencdo de diploma em nivel

superior, conforme atestado no estudo de Bitencourt; Krahe (2011).

Esses aspectos observados nos estudos citados e neste em particular que interferem no
percurso de vida inicial, agindo como impeditivos a adesdo definitiva pela profissdo docente
se referem ainda ao que Gatti; Barreto (2009) assinalam em relacéo as licenciaturas no Brasil,
0 que € reafirmado segundo as mesmas em VAarios estudos, ou seja, que no modelo
universitario brasileiro elas ocupam lugar secundario do que decorre que a formacdo de
professores é entendida como atividade de menor categoria e consequentemente quem se
dedica a ela padece desse estigma, sendo portanto pouco considerado ou valorizado. E é

depreendido nas leituras e dialogos com autores e meus colaboradores que ndo € isso que um
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jovem ou qualquer cidaddo que percorre um processo de escolarizagdo procura ao escolher

sua formagé&o profissional.

Influéncia de professores marcantes

Na sequéncia das analises nas quais a genealogia do saber da docéncia em matematica
figurou nas narrativas dos formadores, requer destacar implicacdes das imagens de
professores lembrados como marcantes e que remetem a significacbes construidas sobre a
docéncia especialmente em matematica e, nesse sentido, implicam nas opc¢des e caminhos
seguidos. A mencdo a professores que foram importantes para eles, de algum modo, na

escolha pela licenciatura em matematica foi observado em suas histérias.

A importancia de professores como exemplos ou modelos que repercutem na opcao e
na pratica docente é destaque em trabalhos que abordam o professor e sua formacédo e
socializagdo no ensino (LORTIE, 1975, TARDIF, 2002; MARCELO, 2009a) ou trazem
passagens da histdria de vida ou narrativas biograficas de professores durantes seus percursos
de vida e formagio (CUNHA, 1999; MOITA, 2000, CASTANHO, 2001; BRANDAO, 2009;
BITENCOURT; KRAHE, 2011).

Ao lembrar-se de motivacGes para ser professora, o relato a seguir é emblematico das
influéncias que a professora citada por Lortie e que convém a andlise (1975, p. 61) “[...]
Minha mae era professora... Suas irmds também...Eu sempre quis ir para o ensino ...Lembro-
me quando menina, por vezes, vendo 0s professores nos momentos de dificuldades.
(LORTIE, 1975, p. 61, traducdo minha). Ao destacar a influéncia vinha de sua socializacdo
familiar visto que convivia na familia com professores e também durante a escolarizagéo.
Essa aprendizagem pela observagdo (LORTIE, 1975) foi revelada em minha prdpria historia
de vida conforme relato na secdo dois deste texto, quando narro minha trajetéria e cito a

influéncia na familia e de professores que me inspiraram.

Essa relacdo de modelo em sala de aula R6mulo deixa mais explicita em seu relato:
No sentido do relato da professora acima Ré6mulo também o faz e diz trazer em sua pratica
muito daquele seu professor da 8 série. Ele diz ser “muito parecido com ele hoje; em termos
da rigidez de cobrar pra estudar, va la e estude. Mas, a0 mesmo tempo, quando a pessoa
procurava por ele, era super atencioso, tirava davidas.” (Ent.,, Rdmulo, 2011). Também
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Vinicius, citando as duas professoras que foram importantes para suas a¢fes hoje, demonstra
essa marcante aprendizagem pelo modelo professoral.

Essa forma de aprender a docéncia € comum aos estudantes que passam longos
periodos convivendo com a rotina da escola e com os professores, fazendo-os assimilar
concepcdes e crencas, e outras aprendizagens relativas ao ensinar que interferem ou por vezes
impedem a abertura a novas ideias. Portanto, nesse processo de interagdo continua e face a
face com os professores em exercicio da docéncia (LORTIE, 1975) vai ocorrendo
aprendizagem néo intencionais capazes de penetrar nas estruturas cognitivas e emocionais dos
estudantes, futuros professores, e inconscientemente, chegando a criar expectativas e crengas
impermedveis ao processo de formacdo profissional (TARDIF; RAYMOND, 2000; TARDIF,
2002; MARCELO, 2009a, GONCALVES, 2000.)

Castanho (2001) assinala varias caracteristicas que tornam os professores marcantes
sendo recorrente a intersecio entre a dimensio pessoal e profissional do professor (NOVOA,
2000), compondo um “todo indivisivel e responsavel por uma postura admirdvel como

professor” (CASTANHO, 2001, p.154) e que incentiva em razdo do modelo representado.

No estudo com licenciandos de matematica Bitencourt; Krahe (2011) destacam dos
estudantes imbuidos da vontade de formar-se professor (16) a figura exemplar do professor de
matematica como determinante nessa opcdo. Também constatam que para tais estudantes a
escolha também ocorreu, como no caso dos formadores aqui estudados, em razdo do gosto
pela Matematica, por apresentarem também bom desempenho na disciplina ao longo da

Educacao Basica. Mas, que os professores foram importantes nesse sentido.

O estudante, ao idealizar o ser professor, se reporta aos mestres que fizeram parte de
sua trajetoria escolar, descrevendo-os, rememorando-0s como professores ideais e colocando-
0s como modelos aos quais procuram seguir a partir das experiéncias de ensino e de
aprendizagem vivenciada com eles (BITENCOURT; KRAHE, 2011, p. 09).

Tal percepgdo, com aspectos positivos e negativos, Cunha (1999) observa nas
influéncias principais de praticas exitosas de bons professores universitarios nas quais destaca
a presenca de ex-professores cujas praticas pedagogicas se diferenciam “pelo dominio do
conhecimento, organizacdo metodoldgica da aula e relacbes democraticas com os alunos [e

ainda] exemplos marcantes de honestidade e amor a profissao” (CUNHA, 1999, p.90).
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A admiracdo relativa aos aspectos anteriormente citados que remetem a a¢6es como
amar o que fazem, valorizar o aluno e ser seres humanos impares dentre outras (CASTANHO,
2001, p. 155) sdo mencionadas nas lembrancas dos professores formadores, ficando menos
explicita nas reminiscéncias de Sandro até seu ingresso na profissdo. De fato, em sua
lembranca evoca a professora de didatica e outros professores competentes em matematica,

durante a graduagdo em matematica.

J& os demais remetem experiéncias ainda na infancia, estendendo até outros niveis. No
relato da infancia de Mauro, ha ocorréncia ndo muito agradavel desse modelo com imagem
negativa do professor envolvendo sua mae; visdo suavizada com a postura do professor de
matematica que também era engenheiro e que o marcou positivamente no ensino médio.
Também nas experiéncias com professores da pds-graduacdo, mas a frente em seu percurso,

demonstra assimilar seus modelos como exemplares e admiraveis.

Paradoxalmente, em seu caso, 0s sentimentos despertados na infancia pelo professor
de matematica foram indignacdo e consequentemente desejo de superacdo. O antiexemplo o
incentivou a denominar e combater o amadorismo, fazendo-o superar limitacdes e buscar
melhorar a cada dia, para fugir imagem do professor amador que, pessoalmente, rejeita em

Sua pratica.

De modo anélogo, Orlando faz a critica sobre a pratica de professores, ao longo de sua
escolarizacdo basica, cujas metodologias de ensino baseavam-se em exercicios repetitivos e
no uso excessivo do livro texto, ou mesmo na pura memorizacdo, como cita a pratica da
professora da 42 série, bem como de professores no ensino médio, quando cursava ciéncias

humanas.

Por outro lado, cita outros professores ja na universidade cujas propostas de trabalhos
e modelos didaticos implicaram na sua opcao em aderir ao magistério definitivamente; como
no caso das professoras de calculo no curso de engenharia e ainda dois professores de préatica
de ensino e instrumentacdo, com 0s quais interagiu durante cursar a licenciatura, ao tratar

sobre aspectos préaticos de sua docéncia leiga.

Num sentido adverso da docéncia, Mauro e Orlando referem experiéncias com
professores em seus processos de socializacdo familiar e escolar cujas praticas foram objeto

de suas criticas e serviriam como modelos contestaveis.
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Orlando, ao citar seu primeiro professor leigo, o tio que o alfabetizou, os professores
de sua escolarizacdo basica e os do ensino superior revela um misto entre admiragdo e censura
a posturas que desde aquele momento questionava: a pratica de apelo a memorizacéo,
verbalizacdo e também a organizacdo curricular referida nos docentes do ensino fundamental
e ensino médio, ainda que reconhega nos primeiros a caréncia da formacéo, pois eram leigos.
A forma de ensinar bem, denotando conhecimento da area de ensino, e ainda motivando as
aulas aparecem nas lembrancas ao mencionar as professoras do curso de engenharia e também
os aqueles formadores cujo projeto lhe desperta a atencao sobre educagdo matematica e ainda

os que lhes possibilitaram discutir aflicbes da préatica de sala de aula como docente leigo.

Nesse sentido, o professor marcante ideal age como promotor de situacdes interativas
enriquecedoras, como auténtico mediador na producdo do conhecimento pelo aluno
(CASTANHO, 2001). Portanto, a influéncia de professores marcantes tem sido eventualmente
destacada como fator importante para a escolha e socializacdo profissional com estudos que
evidenciam a presenca de professores influentes, que talvez, seja até mais importante nas
fases escolares anteriores a graduacéo, consoante indica Moraes (1995) citado por Bitencourt;
Krahe (2011); Tardif (2002); Lortie(1975).

Entretanto, cabe destacar que a representacdo docente, tida como modelo e a partir da
qual os potenciais professores buscam inspiracdo em termos de métodos e atitudes docentes,
guarda aspectos positivos, mas também pode trazer riscos. Cunha (1999, p. 92) destaca nesse
sentido que “ha o risco de repeticao de praticas sem uma reflexdo sobre elas”. Algo temerario,
vez que os atuais professores sdo bastante influenciados no seu comportamento pelos antigos
e, certamente, poderdo influenciar os que virdo a ser; e isso deve ser considerado quando
pensamos na formacdo de professores. Assim, podera ndo surtir um efeito transformativo
naquilo aprendido por observagdo (LORTIE, 1975, MARCELO, 2009a, TARDIF, 2002)
guando tal modelo for seguido indiscriminadamente sem uma reflexdo por parte do professor
em formacdo, que ao invés de criar uma identidade propria, estara reproduzindo uma pratica

por vezes indcua no contexto de sua propria agéo.

Saberes da matematica e saberes pedagdgicos da matematica em constituicédo

Outro aspecto interessante no estudo acerca do inicio de todo o percurso docente dos

formadores refere-se a tendéncia natural e cultural de lidar com o conteddo mateméatico; as
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experiéncias significativas nesse ambito e a partir dela as ancoragens realizadas a fim de
representarem esse conhecimento de modo particular, tornando-o acessivel a aprendizagem de

outras pessoas.

Cada um deles constroi esses saberes relativos a matematica e sua didatica mediante
influéncias diversas de relacdes com pessoas da familia, professores marcantes e contextos
préaticos de aplicacdo desses saberes durante a trajetdria pré-profissional (TARDIF, 2002).
Relacbes essas ocorridas preponderantemente em suas infancias, em momentos da
socializacdo priméria, mormente da socializacdo escolar no convivio com o0 contexto

anteriormente abordado de aprendizagem por observacao.

Mauro, ao lidar aos oito anos com conhecimentos aritméticos e geométricos,
trabalhando para ajudar sua familia, descreve seu envolvimento pratico com a matematica,
empregando assuntos estudados em ambito escolar onde era bom aluno, inclusive de
matematica. Essa articulagdo teoria do conhecimento escolar e pratica cotidiana fazem-no

estabelecer uma relacdo com o saber que facilitara seu percurso escolar e académico.

Os saberes envolvendo conhecimentos basicos de construcdo civil, desenvolvidos
durante o ensino médio, também serdo incorporados em seu repertorio de saberes e 0 ajudarao
a redefinir a relagdo com o conteudo, agora mais elaborado. S&o todos esses conhecimentos
que serdo mobilizados para conquistar as pessoas (professoras) as quais ajudara em aulas
particulares, como aluno de engenharia, e que o fardo gostar de ensinar cada vez mais 0s
conteddos que dominava. Isso porgue passa a criar um modelo didatico préprio facilitador da

apresentacdo dos assuntos de modo a facilitar a compreensédo dos interlocutores.

Vinicius, da mesma forma que Mauro, desde cedo manifesta uma relacdo prazerosa
com a matematica, gostava dos conteudos, tinha facilidade e isso foi percebido por ele, seus
colegas e a professora da 6 série, desde cedo. Sua facilidade e a necessidade de fazer-se
entender pelos colegas, incentivam-no a desenvolver, a exemplo de Mauro, estratégias
particulares de ensino do conteudo, agradando seu publico e se automotivando no sentido da

docéncia, ainda implicita naquela altura.

A facilidade de R6mulo com o conhecimento matematico também é notada desde
crianga quando se mostra um excelente aluno, mérito atribuido a seu pai que era bancario,
profissdo que exige conhecimentos matematicos. A mesma relacdo de envolvimento teorico-

pratico de Vinicius, mesmo que de inicio, ndo fosse matematica, também foi apresentada por
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Rémulo com suas experiéncias didatico-pedagdgicas como catequista e ainda o modelo
marcante de professor da 82 série.

No caso de Orlando ndo foi diferente seu interesse por matematica e a facilidade de
lidar com ela, também porque tinha o gosto pela linguagem acentuada pela intervencao do tio
que o alfabetizou. Houve a presenca do pai que trabalhava como mestre de obras e a quem
acompanhava sempre, aprendendo matematica aplicada através observagdo pelo convivio.
Mesmo tendo citado a influéncia do pai somente para o ingresso no curso de engenharia,
quando envereda pela &rea de exatas, precisamente engenharia, tudo de certa forma contribuiu
reforcar seu talento matematico. Cabe destacar ainda das vivéncias para a constituicao inicial
da docéncia em suas narrativas seu olhar critico acerca das praticas professorais e curriculares

observadas ao longo de seu percurso e que também parecem acompanhar o olhar sobre si.

Ele comeca a utilizar de fato os saberes matematicos com os quais tinha facilidade,
qguando ingressa na engenharia e a0 mesmo tempo em que procura emprego como professor.
Nesse momento, afirma ter sido indagado unicamente sobre o dominio do contetdo da
matematica, comecando sua docéncia naquele momento, por causa desse dominio. De fato
parecia mobilizar apenas conteudos, apesar das vivéncias anteriores. Faltava a articulacdo que
ja havia se manifestado em Mauro, Rémulo e Vinicius. Esta foi buscada, mediante as
necessidades da pratica leiga, no curso de formacdo de professores, onde pode relacionar os
dois vetores contetdos e métodos sobre um olhar tedrico e critico que viera construindo e que

Ihe interessava aprimorar.

Analogicamente aos demais, Sandro também gostava de matematica e tinha facilidade
com os numeros desde a infancia e buscou associar esses conhecimentos a atitudes
investigativas pessoais e que foram preteridas quando de seu ingresso no curso de
administracdo e, depois, retomadas quando inicia a préatica leiga e se vé tendo que articular os
assuntos que dominava e gostava com a necessidade de socializar isso com os alunos. Do
mesmo modo que Orlando, Sandro necessitava de outros saberes que o ajudassem nesse

sentido, dai também o interesse pela licenciatura.

Essa busca pela formagdo para o auxilio no trabalho docente, de modo que
desenvolvessem além do contedo da matéria o conteldo pedagdgico dela, em seus casos

matematica, foi algo comum a todos, que buscaram formacéo profissional adequada, mesmo
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aqueles que o fizeram depois de estarem em outras formagdes e/ou ocupagdes, como Mauro,

Rémulo, Orlando.

Diante do exposto, percebemos que o gostar do conteludo matematico e, por
conseguinte, ter facilidade com a matematica foi algo comum em suas socializa¢fes primarias
e escolares. Nesse sentido, o saber matematico e suas especificidades foram se manifestando
naturalmente ao passo que foram desenvolvendo suas capacidades potenciais de uso da
linguagem para lidar com a matematica(DEVLIN, 2010). Todos com suas capacidades
individuais puderam- consoante experiéncias com tio, pai, irm&o, professores- construir suas
“casas” acerca da matematica, uma vez que “compreender a matematica ¢ como construir
uma casa, e, dai por diante, saber se virar dentro dela (DEVLIN, 2010, p. 148). Dessa
afirmacdo posso deduzir que todos tiveram motivacdes pessoais, estimulos externos e
orientacOes necessarias para aproveitar e exercitar suas destrezas matematicas que ao longo

das experiéncias, ja assinaladas, foram se aprimorando.

O conhecimento da matematica, ou como aqui assumido, o saber de matematica dos
formadores e ainda o saber pedagdgico da matéria, na forma como se estruturaram ao longo
de suas trajetdrias anteriores ao curso de formacdo profissional ndo apresentam elementos
para relacionar completamente ao carater apresentado por Shulman (2005); Shulman,
Grossman; Wilson (2005) ou mesmo por Tardif (2002, 2000); Gauthier et al (2006) quando
abordam o conhecimento ou saber da matéria e o conhecimento ou saber pedagdgico da
matéria, ou mesmo o saber disciplinar e saberes pedagdgicos respectivamente. Esses autores
destacam suas teorias voltadas a necessidades formativas dos professores em termos da

formacdo profissional, para onde direcionam suas consideragoes.

Entretanto, requer trazer algumas observagdes a partir da importancia desses saberes
para 0 escopo da compreensdo da génese da docéncia nos professores formadores e que esta
relacionada aos demais constructos ao longo do texto. Isso porgque o conhecimento da matéria
ocupa lugar central na base de conhecimento para o ensino, juntamente com outras categorias
relacionadas. Uma em especial e que se encontra no cerne dos estudos de Shulman (2010) é o
conhecimento pedagdgico do contetido ou como assumido saber pedagdgico do contelido. E
impossivel separar 0 que se ensina (a matéria ou o conteldo) de como ensinar (0 aspecto
metodoldgico). Admitindo nos formadores que essa base vinha se construindo no percurso
delimitado até o momento, posso inferir ainda que, antecipadamente, a uma formacao
profissional, tais saberes foram se desenvolvendo em génese também.
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Como um primeiro ponto, é importante relacionar uma primeira qualidade ao
professor, ou sua base intelectual principal como profissional do ensino que é o dominio
substantivo e sintatico da matéria a ensinar, no caso a matematica. Assim, quais sdo as ideias
e habilidades importantes em cada dominio do saber, como se ampliam e como se recusam
aquelas que mostram deficiéncias pelos que produzem o conhecimento na area (SHULMAN,
2005). Nesse sentido, os professores devem ter uma compreensdo conceitual da matematica se
eles estdo a ensinar os alunos a pensar matematicamente (LAMPERT, 1985 citado por
SHULMAN; GROSSMAN; WILSON, 2005) também devem entender o mapa mais amplo de
sua area, a relagdo de habilidades individuais ou temas mais abrangentes em seu campo
disciplinar. Tudo isso trara eficacia ao ensino de sua disciplina (SHULMAN; GROSSMAN;
WILSON, 2005).

Essa base de competéncia no campo especifico veio se consubstanciando em cada
formador, estando mais evidente em Mauro e Vinicius. O primeiro relatando experiéncias
com aritmética e geometria desde a infancia e ainda complementando a relacdo no ensino
médio no curso profissionalizante, algo que também foi mencionado pelo segundo, quando
fez o curso de auxiliar de torneiro mecénico e interagiu com a area de desenho geométrico.
Orlando fez leve mencéo a assunto curriculares do ensino médio na disciplina matematica,
ensejando uma reflexdo sobre tal contelido, o que denota certa preocupacdo que poderia

orienta-lo futuramente.

Outro ponto diz respeito ao saber pedagdgico da matematica, que em génese 0s
sujeitos formadores vieram desenvolvendo, e que veio servindo inclusive, juntamente com a
matematica, de estimuladores e determinantes para seus interesses e futuro ingresso na

formacéo profissional nos cursos de licenciatura.

O Saber pedagogico do contetdo (SHULMAN, 2005, p. 11), como mencionamos,
representa 0 amalgama entre a matéria e a didatica através da qual se chega a compreensdo de
como determinados temas e problemas se organizam, representam e se adaptam aos diversos
interesses e capacidades dos alunos. Nesse sentido, o conhecimento didatico do conteido tem
relagdo com a forma como os professores pensam que tém de ajudar os alunos a compreender
determinado contetdo. Inclui as maneiras de expor e formular o conteddo para torna-lo
compreensivel, assim como um conhecimento sobre o que torna facil ou dificil aprender:
conceitos e preconceitos que os alunos de diferentes idades e procedéncias trazem consigo

acerca dos contetdos que aprendem. O saber pedagdgico do conteddo inclui a forma de
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organizar os contetdos, os problemas que surgem, a adaptacdo aos alunos com diversidade de
interesses e habilidades.

Os formadores viveram essa mobilizacdo de modo incipiente no momento que
passaram a recorrer a metodos proprios, destrezas pessoais e analogias, particulares de sua
pessoa no contexto referentes a cada experiéncia de vida que o fizeram vivenciar a construcdo
desse saber ainda quando ndo tinham a formacg&o de licenciados, na préatica leiga, e ainda
quando passam a fazer isso concomitante a formacdo nos cursos de licenciatura, conforme
seus relatos, denotando uma coeréncia pragmatica e biografica da constituicdo desses saberes
(TARDIF, 2002).

Esse desenvolvimento incipiente da docéncia através da préatica do saber pedagogico
de matematica se mostra em processo no caso de Vinicius que desde adolescente praticava a
docéncia com os colegas e evidencia esse conhecimento ao modular sua intervencéo
esforgando-se em entender o que tornava algumas ideias dificeis & compreensao dos alunos e
que tipos de exemplos, analogias e problemas podiam torna-las mais claras a eles
(SHULMAN, 2010). Em seu relato ensinando os colegas, ao dizer que “fazia desenho no
quadro [...] explicava de uma maneira, ndo entendeu, entdo passava para uma outra maneira
de explicar, e as vezes precisava colocar coisas praticas”(Ent. Vinicius, 2011), revela a
antecipada formacdo e como o saber pedagdgico da matematica se impunha em sua trajetoria

pré-profissional.

Tal saber pedagdgico do conteddo mobilizado de modo informal também era
mobilizado por Mauro quando ministrava aulas de matematica antecipando sua docéncia em
matematica junto a professoras que o procuravam para aulas de reforco e o elogiavam
bastante pela linguagem também empregada para aproximéa-las do contetdo da matéria. Essa
pratica em ambos pareceu encoraja-los ainda mais, pois agem antecipadamente com
professores e aprendem melhor a ministrar aulas, as ministrando, ensaiando postura docente

necessaria a seus objetivos ainda inconscientes naquele momento de sua vida.

Também RAmulo na sua experiéncia conduzindo processo de evangelizacdo e depois
nas aulas para alunos de cursinho de os de 5% e 82 série. No caso de Orlando, ao citar imagens
de professores cujas praticas parecia discordar, demonstra ter aprendido também pelo
antiexemplo, o que ndo seria um saber pedagogico do assunto, pelas imagens que por si 0

incomodavam quando ele préprio comecara a ensinar por entender precisar de uma formagéo
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condizente como que imaginava ser uma pratica eficaz de lidar com o contetdos ou gestdo da
matéria e da classe(GAUTHIER et al, 2006). O Unico a ndo expressar em seu relato essa
construcdo foi Sandro que de fato deixa entrever ter vivido essa pratica quando participava
nos cursos de formacao ainda aluno de licenciatura e atuando como professor leigo. Portanto
0 aprender a ensinar como Shulman (2004, 2010) assevera ao falar da sabedoria da pratica
parece ter se revelado para eles, ainda que ndo fosse uma pratica de efetivo exercicio
profissional, o que ndo inviabiliza afirmar que muitas das boas ideias vém de nossas
experiéncias de ensino, configurando assim nossa sabedoria da pratica. Quando somos
requisitados a explicar o que sabemos aos outros, certamente aprendemos a entender melhor
nossas disciplinas (SHULMAN, 2010). Meus interlocutores, ao optarem pelo magistério no
decorrer de suas formacdes pré-profissionais, ou mesmo ao iniciarem a licenciatura,
demonstram o quanto experiéncias vividas intensamente os marcaram de modo particular e
transformativo (LARROSA, 2003, 2002, JOSSO, 2004).

Considerac0es sobre saberes em constituicdo na formacéo da docéncia em matematica

Foi possivel apresentar construcdes advindas da relacdo entre o material empirico,
tedrico e objetivos resultantes da selecéo das narrativas destacadas das biografias de formacéo
dos cinco professores formadores, em se tratando da génese constitutiva de seus saberes da

docéncia em matematica, manifestada antecipadamente ao processo de formacao inicial.

Os saberes relativos a docéncia em matematica bem como fatores imbricados e
consoantes aos referenciais tedricos foram se moldando ao sabor das experiéncias destacadas
em suas varias fases (como filhos, alunos, irmados) e tal constituicdo sendo naturalmente
diferente nos caminhos e nos olhares lancados por cada um deles ao seu proprio percurso de

formacéo.

Voltando o olhar para o propoésito norteador das analises nesta secéo, busquei tecer
observac@es advindas do primeiro didlogo com as narrativas explicitadas das biografias com
analises descritivas e reflexivas correlatas. A relacdo construida perfaz uma sintese que parte
dos marcos centrais revelados- aspectos da socializacdo pessoal, escolar dos professores
formadores; professores marcantes no processo; imagens sobre o magistério; percursos de
vida e formacéo e relagdes do saber do contetdo e do saber pedagdgico do conteudo- e 0s

relacionados ao marco teorico basico selecionado para orientar o estudo.
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Tudo que foi apresentado e refletido corrobora assertiva preconizada de que os saberes
dos professores tém origem em contextos sociais anteriores a carreira docente propriamente
dita. Isso significa que na familia do professor, na escola que o formou ou em aspectos de sua
cultura pessoal e ainda de professores que os inspiram (LORTIE, 1975; TARDIF, 2002;
TARDIF; RAYMOND, 2000; MANFREDO, 2012) se encontram explicacdes que permitem
compreender certos comportamentos e atitudes e também localizar passagens de vida que, no
caso dos cinco professores formadores cujos saberes relativos a matematica e sua docéncia,
foram se manifestando e direcionando um saber e um saber-fazer docente (TARDIF, 2002)
num processo dinamico, dialético de constituicdo de seu eu, pessoa e professor, conforme

assinalo com N6voa (1992, 2000) e com outros autores em didlogos.

Com efeito, o professor constroi-se nas relacdes estabelecidas com a histéria social
que o faz e refaz. Portanto, as experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdo
componentes fundamentais para a compreensdo de seu desempenho atual, sendo impossivel
estudar seus processos de formacdo sem considerar suas histdrias. Por isso, nessa primeira
incursdo nas biografias formativas, apresentei e analisei seus ingressos na formagéo
profissional para a docéncia para o qué foram influenciados pelos saberes construidos até este
momento, estando nessa parte inicial de suas historias a génese da docéncia em matematica e

base da formacdo como formadores de outros professores.

Na secdo seguinte, em complemento, focalizarei a formacdo profissional obtida nos
cursos de licenciatura em matematica, bem como outras formacBes em suas histérias e
ocorridas concomitantes as suas praticas como professores formadores de professores, nao
necessariamente de pedagogia. Desse processo, destaco as experiéncias formativas que
tiveram relevancia para a formacdo como professor formador, bem como momentos de
contato com aspectos referentes a formagdo matematica dos anos iniciais com a qual atuam no
momento, destacando aspectos importantes e que subjazem seus saberes na pratica formadora

No momento presente.
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4- SABERES NO PERCURSO DA SOCIALIZACAO PROFISSIONAL E
EXPRESSOES NA PRATICA FORMADORA

Na secdo precedente, tratei de aspectos da biografia de formagdo com narrativas
reveladoras de contextos e fatores envolvidos na constituicdo de saberes da docéncia
matematica engendrados na historia de cada professor formador até o ingresso no curso de
licenciatura. Nesta, olhando as biografias e ainda declaracfes sobre a pratica, colhidas das
entrevistas e textos narrativos de meus interlocutores, analiso os percursos de formacéo ao

longo dos quais saberes foram se aprimorando, assim como outros foram sendo produzidos.

Para isso, destaco momentos e experiéncias marcantes até o encontro com a formacéo
matematica de professores dos anos iniciais. Nesses percursos, observo indicios dessas
experiéncias no que relatam das préaticas de formacdo com tais professores. Faco ao final, um
quadro sintese no qual busco retratar os saberes constituidos ao longo desses processos
formativos apresentados tanto na formacdo pré-profissional, abordada na secdo anterior,

quanto na formacdo profissional e que recorrem segundo narram de suas préaticas formadoras.

Na formacéo inicial no curso de licenciatura em matematica

Formacao quanto ao contetdo especifico da matéria

Mauro, ao relatar sobre sua formagé&o inicial, evoca a pontualidade e a assiduidade de
professores com quem interagiu e de quem lembra algumas caracteristicas. Evidencia,
sobretudo, o dominio aprofundado do conteddo de matematica, puro ou aplicado. Porém, a
situacdo didatica de algumas matérias basicas mostrou-se incompativel com seu modo de
entender os contetdos ministrados, agravado pelo desconhecimento do curriculo de
matematica da escola basica. I1sso causava o desinteresse por algumas disciplinas no contexto
do curso, conforme diz sobre variaveis complexas: “hoje eu entendo a importancia dos
nameros complexos, do estudo das funcdes que envolvam esse tipo de sistema numérico ou

entdo ampliando para a parte algébrica, mas na época eu ndo tinha isso” (Ent., Mauro, 2010).

Ou seja, ndo conseguia transitar com desenvoltura no assunto especifico de algumas
matérias. Sobre isso acrescenta a percepcdo de que na realidade o conteldo visto na
universidade é abordado em nivel mais complexo do que o estudado no ambito escolar “Por
exemplo, calculo diferencial e integral tem como objeto o estudo de fungdes e funcgdes é um
conhecimento da escola basica” (Ent. Mauro, 2010). Mas tal saber ndo Ihe foi possivel no

curso, por inexistir um dialogo com a formagdo escolar. Logo, o amplo conhecimento
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observado nos professores e que 0s tornava respeitaveis aos olhos de todos, ndo fazia sentido

para ele como aluno, dado que ndo assimilava adequadamente tais conhecimentos.

N&o obstante as observagdes sobre conteudos especificos e suas abordagens, diz
guardar a influéncia de seus mestres no sentido de valorizar o saber da matéria, o que o faz
buscar constantemente o aprimoramento, mantendo-se vigilante quanto a ter respostas a
questionamentos dos alunos. Além disso, 0 dominio daquilo que ensina confere ao professor
instrumentalizacdo para sair do amadorismo com o qual muitas vezes é tratado o ensino. Algo
que lhe causa indignacéo desde a infancia, devendo segundo sua concepgéo ser combatido em

termos da formac&o do professor, especialmente do que ensina matematica.

Em seu relato, Orlando ndo mencionou aspectos sobre 0 conhecimento da matematica
durante a graduacdo. Apenas confirma o propdsito do curso de formar o professor de
matematica. Em suas lembrangas evoca questdes envolvendo a aprendizagem e as proprias
angustias e experiéncias ao longo do curso, principalmente a interacdo junto a professores dos
anos iniciais. Ha o destaque apenas de duas professoras, ainda durante os dois anos em que
cursou engenharia, tendo as elogiado nas materias de calculo. Mas, relativo ao curso de

matematica, nao fizera mencao as matérias basicas.

Romulo, em razdo de seu tempo na engenharia, ndo enfrentou problemas nas
disciplinas consideradas dificeis de exatas, tais como célculo I, Il, I1l, IV. Estava habituado a
estrutura cléassica e pesada dos calculos, conforme comenta “eu ja conhecia essa estrutura,
dava célculo de um lado, fisica do outro e ndo sentia tantos problemas” (Ent., Rdmulo, 2011).
Assim, 0 mais importante nesses cursos foi mesmo a vivéncia da licenciatura, das disciplinas
em termos do aprofundamento no contetido especifico de Fisica e de Matematica, ambas

matérias com as quais se identificava bastante.

Vinicius, apesar do envolvimento com a docéncia no inicio do curso, admite a
preocupacao de professores das disciplinas em formar bacharéis e ndo professores, conforme
assinala “eles ndo se preocupavam muito em como ensinar a matematica; queriam que a gente
aprendesse a matematica pura sem se preocupar em dar significado ao processo de ensino ou
de aprendizagem.” (Ent. Vinicius, 2011). Entretanto, as disciplinas geometria e desenho
foram das especificas que logo o conquistaram por reativar aprendizagens desenvolvidas
desde o curso profissionalizante de auxiliar de torneiro mecanico e por sua propria aptidao e

desempenho na area da matematica, conforme analisado na se¢éo precedente.
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Na graduacdo de Sandro menciona bons professores, que com competéncia em termos
de conhecimentos matematicos socializaram conhecimentos sélidos da matéria. O fato de os
professores serem especialistas nas varias areas de saber (fisica, quimica, biologia e
matematica) possibilitava esse aprofundamento que, segundo reflete, soubera aproveitar com
dedicacdo aos estudos, mediante ainda sua propria tendéncia pela matematica, bem como
através de sua participacdo de eventos na area especifica de matematica.

Formacéo quanto a pratica da docéncia

No caso de Mauro, cursava as disciplinas sem interesse especifico na propria
formacdo, por desconhecer a importancia delas no ambito do curso. Embora disposto a
realizar o curso para atuar como professor, conforme suas aptidbes e demais fatores
assinalados anteriormente, ndo percebia nele uma orientagdo com objetivos explicitos para a
docéncia em matematica, e nem sobre o campo de atuagdo do professor de matemaética ao
concluir a graduacdo, em seus termos: “o curso que fiz ndo me orientou a ser professor, ndo

percebi assim” (Ent., Mauro, 2010).

Ao refletir em termos do curriculo do curso de matemaética, o faz a partir de
conhecimentos que hoje demonstra devido a outros momentos de estudo desses conteidos e a
observacao deles na pratica quando professor da educacdo basica. Com feito, ndo houve na
graduacdo em matematica um direcionamento para uma formacédo docente. 1sso se torna mais
evidente em seu relato no qual inexiste mencdo a atividades ligadas a processos de ensinar e
aprender, abordadas preferencialmente na dimensao pedagdgica da formacéo na licenciatura.
Essa relacdo somente encontra ressonancia em sua narrativa a partir da po6s-graduacéo,
segundo relata: “todas essas informagdes que eu ndo tive na graduagdo [...] eu trago

basicamente da pos-graduagio, tanto do mestrado quanto do doutorado” (Ent., Mauro, 2010).

No caso de Orlando, cursava a formacéo inicial atuando na condi¢do de professor
leigo, ou seja, trabalhava e estudava. Como estudante ainda era bolsista monitor do
laboratdrio de matematica, onde participava de projeto na area de educacdo matematica, tendo
se envolvido nas discussdes sobre essa area em ascensdo na época. Na pratica leiga ndo estava

indo muito bem com os alunos e buscava no curso solugdes para suas angustias.

Embora o curso estivesse voltado a formacdo do docente em matematica, conforme
assinala, a maioria dos formadores com quem interagiu ndo conseguiu corresponder as suas

expectativas relativas a questdes pedagogicas. As situacdes enfrentadas na escola onde atuava
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“[com] muitos fracassos, notas vermelhas demais [pois] ndo conseguia alcangar as criangas
[...]” (Ent. Orlando, 2011) deixavam-no avido pelas aulas de didéatica, através das quais

pensava ser possivel encontrar a saida para os problemas enfrentados na pratica.

Contrariando suas expectativas, na didatica geral ofertada no curso isso ndo foi
possivel. Ndo foi um curso de didatica da matematica, menos ainda de uma didatica capaz de
aproximé-lo da pedagogia. Na verdade, a falta de dialogo entre contetidos e métodos, mesmo
do ponto de vista geral foi o que pareceu incomoda-lo na préatica da professora formadora
ministrante a qual ndo possuia formacdo matematica. Além do que a expectativa criada em
torno da didatica pelos alunos, como panaceia para problemas de ensino e aprendizagem,
muitas vezes gera insatisfacGes, principalmente, mediante praticas descontextualizadas e

indcuas, conforme se mostrou a ele a de didatica geral.

As expectativas ndo satisfeitas foram em parte contempladas através do préprio
envolvimento junto as discussdes sobre educacdo matematica nas atividades de monitor, na
qual realizava investigacdo e extensdo com professores dos anos iniciais via projeto
PIRACEMA, e nas disciplinas de Préatica de Ensino e Instrumentacdo em Matematica. Nestas
foi possivel uma discussdo sobre a pratica da docéncia, mediante a acdo dos formadores capaz
de relacionar teoria e pratica, além de suas formacdes e a experiéncias como professores de
matematica em outros niveis. Isso foi significativo e fez muita diferenca para ele. No entanto,
foi excecdo e ndo a regra na sua formacao inicial, ndo obstante o suficiente para engaja-lo na

formacdo docente em matematica e seguir adiante, conforme tratei na secdo anterior.

Assim como Orlando, na formacédo para a docéncia no curso feito por Rémulo esse
objetivo também estava obscuro. Mesmo ignorando ao certo o que era ser licenciado, admite
ter alcancado bom desempenho nas disciplinas pedagdgicas, devido a sua experiéncia como
catequista e coroinha na igreja ainda na infancia “sempre gostei de ler até por uma influéncia
de vivéncia extra que ¢ a vivéncia da igreja”(Ent., Romulo, 2011). Por isso nédo ter estranhou

as discussbes em algumas disciplinas pedagdgicas, inclusive sentiu prazer em cursa-las.

Apesar disso, faz observagdes quanto a estrutura das aulas dessas disciplinas, em se
tratando da aquisicdo do conhecimento. Define-as como meio “soltas e livres demais”, sem
exigéncia objetiva do conhecimento ensinado e aprendido de fato e que, portanto, a seu ver

ndo trazem grandes contribuicdes. Atribui tal crenca a sua formacao classica, tradicional cujo
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modelo se aproxima daquele professor de fisica do ensino fundamental que elegeu como
modelo docente e cuja préatica oscilava entre rigidez/cobrancas e solicitude/atencéo.

Na reflexdo sobre tal modelo, admitindo segui-lo em sua pratica, diz ter ocorrido no
momento em que a evoca narrativamente, estando agora mais consciente de tal influéncia.
Seguindo os comentarios acerca da formacéo para a docéncia, destaca que mesmo a disciplina
pratica de ensino, deixou a desejar, em ambas as licenciaturas realizadas n&o lhe tendo trazido
contribuigcdes em termos da formacgédo docente inicial. Ao que parece, nesses cursos ndo foram
esclarecidos os objetivos da formacdo a seus participantes, em termos da docéncia. Nao tendo
se mostrando imbuidos dessa perspectiva formativa causaram o descontentamento nesse

aspecto, levando Rémulo a se valer de outras experiéncias mais marcantes e posturas proprias.

Diante disso é que o autodidatismo, mas do que uma formacdo para a autonomia e
emancipacao prevalece na preparacdo para as necessidades da pratica. Assim como Orlando,
que diante deficiéncia no curso em termos de enfocar o ensino e aprendizagem, buscou
leituras proprias e engajamento em outras atividades como monitor, aliado a sua prética leiga,
Romulo reconhece ter alcancado uma melhor aprendizagem para ser professor, estudando
para concursos, estudando para dar aula, e mais ainda depois de formado. Sandro também néo
se torna refém de uma formacdo docente sem propositos na licenciatura. Ele se lanca em
outras frentes formativas, conforme destacarei mais adiante. No caso de Mauro isso ocorre

posteriormente ao curso.

Rémulo, em paralelo ao curso de matemaética e fisica, recorreu a processo formativo
anteriormente vivido no ambito de suas experiéncias socioculturais pré-profissionais, antes de
cursar a licenciatura, e também naquelas extras a universidade, quando ministrava aulas no
ensino fundamental 5% a 82 séries e em cursinhos nas disciplinas de fisica e matematica. Cabe
mencionar sua lembranca de um episddio ocorrido em um cursinho, ainda no inicio da prética
leiga, no qual recorre ao modelo de rodinha, conforme as possibilidades de discussbes e
debates vivenciados na igreja, buscando utilizar com os alunos do cursinho para envolvé-los.
A tentativa ndo teve sucesso. Ao contrario, mais adiante foi dispensado sob a alegacéo de que
ndo se adequava aquele contexto. Tentara fazer algo semelhante ao modelo pedagdgico da

discussédo, conforme lembra com decepcéo:

Por exemplo, dizia vamos discutir... [Entdo] fiz um avidozinho de papel, 14 na sala
do cursinho... [Dizendo] olha faz isso aqui [...] ai muda a trajetoria, muda a trajetoria
do avido, acdo-reacdo [enfim] tentando fazer um negécio de reflexdo para que eles
entendessem [mas] no segundo dia disseram vai embora que teu lugar ndo é aqui.
(Ent. Rémulo, 2011).
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O ocorrido parece explicar a maneira como se refere a0 modelo das matérias
pedagogicas, um primeiro referencial metodolégico e sua predilegdo a modelos subsequentes
mais tradicionais ou cléassicos. Por isso, o estilo (rodinha) de aula “mais livre” que diverge do
perfil de suas aulas hoje ele justifica assim: “la [na catequese] o retorno nao € necessariamente
0 conhecimento, mas a vivéncia e aqui na universidade ndo é. E uma coisa de conhecimento, é

uma estrutura que exige, a meu ver, isso [0 conhecimento]” (Ent., Romulo, 2011).

Essa concepgdo- advinda por um lado do episodio mal sucedido, e de outro pelo
modelo tradicionalista a que se apegou por sucessivos éxitos- demonstra seu entendimento de
que a vivéncia, ou aquilo que os alunos pudessem dizer de suas vidas, ndo traria ganhos em
termos de aprendizagem matematica porque o conhecimento em si ndo partiria disso. O que se
observa dessa perspectiva remete a acepcdo, e talvez explique comportamentos docentes, de
gue muitos saberes, na forma de crencas adquiridos durante a socializacdo familiar e escolar
tornam os professores em formacgdo impermedaveis ou resistentes as mudangas, € 0S Cursos em
varios niveis ndo conseguem reverter isso. Com tais saberes muitos professores levam para
suas acOes praticas aprendidas pelo modelo de observacGes de outras instancias sociais e
culturais de sua trajetdria de formacdo, recorrendo a eles na acdo pedagdgica. (LORTIE,
1975; TARDIF, 2002; GONCALVES, 2000).

Vinicius, apesar de definir sua adesdo ao magistério no inicio do curso de licenciatura,
mediante conhecimentos tanto das disciplinas pedagodgicas quanto das especificas, enfrentou
em muitas disciplinas bésicas a prevaléncia do bacharelado, conforme assinalado
anteriormente. Mas seu envolvimento foi maior que tal tendéncia. O contato com psicologia
da aprendizagem e correlatas o fez descobrir como a crianca aprende, como se da esse
processo de aprendizagem. Do mesmo modo, o contato com a disciplina de geometria, o fez
reviver do seu gosto pela matematica e intensificar a aptiddo para o desenho. Tudo contribuiu
para que aproveitasse melhor o curso em termos desses enfoques. Diferente de Orlando a
guem isso foi possibilitado em apenas duas disciplinas e gracas a outras experiéncias no
projeto do qual participava; bem como diferente de Mauro que fez criticas a formacéo
especifica e sequer recordou da parte pedagdgica de sua formacdo e de R6mulo para quem
ndo houve grandes contribui¢cdes das matérias pedagogicas, tendo o curso servido mais para

aprofundamento do modelo classico por ele adotado.

Sandro também destaca ter tido uma formagéo classica no curso de formagdo inicial.

Reconhecia em alguns professores o interesse em formar professores, mas em outros ndo. Os
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varios professores de varias especialidades, fisica, biologia, quimica, matemaética, se por um
lado ensinavam esses contetidos bésicos, por outro, ndo eram pesquisadores em educacdo, e
polarizavam os estudos apenas em suas areas, levando os alunos juntos. Portanto, em sua
percepcdo, o objetivo de formacdo docente multidisciplinar de base pedagdgica tornou-se
contraproducente, em razdo dos interesses disciplinares dos professores ministrantes e
também dos interesses particulares dos estudantes que ndo viam razdo naquilo, o que parece

ter ocorrido com ele cujo interesse era mesmo matematica.

Particularmente tal problemética ndo o incomodou porque soubera aproveitar as
oportunidades ao longo do curso. Paralelamente, atuava como professor em escolas da
educacdo basica, na condicdo de leigo e ainda participava ativamente de muitos eventos na
area de matemaética, educacdo e educacdo matematica. Essas experiéncias trouxeram-lhe
contribuicdes em termos da formacdo docente, ampliando o leque de teorias estudadas,
deixando-o sempre a frente de tudo que estava acontecendo, tais como autores mais

proeminentes das areas.

Assim como teve acesso a conhecimento matematico sélido, também o teve em termos
pedag6gicos, afirmando que aproveitou cada oportunidade de aprender nesses momentos de
formagdo. Ao contrario de Orlando e Rdmulo, sua experiéncia com a didatica trouxe-lhe

bastante satisfacdo, segundo relata:

Tive uma excelente professora de didatica, era uma pessoa competente, foi uma
professora de didatica muito interessante porque discutia o fazer das coisas, desde
elaboragdes de questdes, planejamento, a didatica, & avaliacdo. Ela fazia funcionar
na pratica, quem quisesse aproveitar bem, a aula que ela ministrava, aprendia mesmo
(Ent., Sandro, 2011).

Diante das vivéncias narradas sobre o periodo de formacéao profissional nos cursos de
licenciaturas onde se formaram professores, cabe destacar que apesar de todos terem passado
pela formacao inicial e optado pela docéncia antes ou durante o curso, consolidando a propria
adesdo, os problemas formativos enfrentados durante a formacéo inicial em termos da falta de
objetivos ou clareza nos curso, com prevaléncia de uma formacéo especialista em detrimento
da docente; a didatica e a formag&o dos professores formadores, dentre outros, sdo indicativos
de que como eles muitos professores em formacdo inicial vivem experiéncias pouco
significativas ou inconsistentes para a funcdo exigida na sociedade e que a instancia

formadora deveria primar: a docéncia como profissao.
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A falta de objetivos formativos em cursos que formam professores de matematica ja
foi observada em Belo (2012), como algo constatado em outros estudos sobre o tema da
formacdo inicial. Flores (2010) ao fazer reflexbes sobre a formacdo inicial observa que
ensinar além de implicar a “aquisicdo de destrezas e de conhecimentos técnicos”, também
pressupde um processo reflexivo e critico (pessoal) sobre o que significa ser professor e sobre
0s propositos e valores implicitos nas prdprias agdes e nas instituicdes onde se trabalha. Nesse
sentido, acrescenta que uma das finalidades da formacéo inicial é preparar futuros professores
para “trabalharem em escolas em contextos de mudanga, o que implica uma reflexdo
permanente sobre o papel dos professores e sobre o seu profissionalismo e a forma como este
é entendido” (FLORES, 2010, p.185).

Em direcdo similar Tardif (2000) pondera que o conhecimento da matéria ensinada e o
conhecimento pedagdgico (que se refere a um s6 tempo ao conhecimento dos alunos, a
organizacao das atividades de ensino e aprendizagem e a gestdo da classe) sdo certamente
conhecimentos importantes, mas estdo longe de abranger todos os saberes dos professores no
trabalho, ou seja, ndo comportam o que deveria o professor aprender em termos profissionais.
Ressalta a necessidade de articular teoria e pratica e de investir em desconstrucdes de crencgas
cristalizadas, haja vista que 0s cursos pouco ou nada tém abalado tais crengas constituidas na
aprendizagem por observacdo (LORTIE, 1975, MARCELO, 2009b; TARDIF, 2002).

Ao tecer analise e critica sobre modelos de formac&o inicial afirma Tardif (2000) que
os cursos de formacgdo para o magistério sao globalmente idealizados segundo um modelo
aplicacionista do conhecimento, no qual prepondera o estudo dos assuntos numa logica
disciplinar e ndo numa ldgica profissional. Tal modelo formativo se coaduna ao que na
acepcao de Roldéo citada por Flores (2010) remete a um paradigma de formacéo inicial de
I6gica aditiva ou combinatoria. Nesses modelos ha uma flagrante dissociacéo entre pesquisa,
formacdo e pratica profissional que depBe contra a qualidade da formacdo no magistério.
Contrario a isso deve ser considerado por um paradigma de formacdo como “projecto no
sentido de promover uma efectiva interaccdo das diversas componentes, a teorizacdo das
praticas formativas e a meta-analise reflexiva do futuro professor sobre o seu proprio processo
formativo.(Rolddo, 2001 apud FLORES, 2010, p.185). Isso seria 0 que Sacristan(1995, p.78)
defende como incentivo a uma consciéncia progressiva sobre a pratica na formacéo inicial e
continuada dos professores, segundo afirma: “a consciéncia sobre a pratica surge como idéia-

for¢a condutora da formacao inicial e permanente dos professores”.
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Como observado nas narrativas, essa nova logica, ndo caracterizou 0S processos
formativos declarados. Apesar de a docéncia estar se desenvolvendo durante estarem no curso
pelas experiéncias tidas por cada um, estas ndo lhes deram a confianca necessaria a pratica.
Prova disso sdo os saberes que deixaram de ser construidos aprimorados ou desconstruidos, e
que viriam impactar nos desafios assinalados pelos professores formadores ao ingressarem na
pratica profissional. Desafios a docéncia e a pratica formadora que foram sendo dirimidos

e/ou minimizados ao longo da propria pratica na profissao.

Na formacéao continuada: experiéncias marcantes

De Mauro

Mauro recorda dos momentos vividos no mestrado e doutorado os colocando como
marcantes. Lembra-se das atividades realizadas e de toda orientacdo recebida, reafirmando
aspectos significativos dessas experiéncias, conforme afirma: “aspectos relevantes da minha
formacéo académica se dao no mestrado. As atividades desenvolvidas no mestrado e agora no

doutorado me marcaram muito” (Ent., Mauro, 2010).

Menciona as reflexfes realizadas nas atividades do mestrado sobre a relacdo
universidade e escola béasica as quais ndo foram possiveis durante a graduacdo. Nas
experiéncias formadoras pés-graduadas a partir de lembrancas dos contetdos das disciplinas
que ministrava quando atuou no ensino fundamental e médio, foi possivel questionar o
modelo de formacdo tido na graduacdo no qual passa a observar a desarticulacdo entre 0s
conteddos curriculares socializados na escolarizacdo basica, e aqueles estudados na formacao

profissional no curso de licenciatura em matematica.

Também durante o mestrado, diante dos interesses de pesquisa, tendo que estudar a
fundo o documento do PCN e os blocos de contetido correspondentes, bem como fazer outras
leituras orientadas, passa a compreender e a conceder maior importancia a utilizacdo da
contextualizagdo historica e social dos assuntos curriculares, levando tal predisposicdo ou
aprendizado a préatica formadora, respaldando um agir diferenciado a partir dessa combinacao

de saberes constituida ou consolidada nessa experiéncia de formagéo.

A partir desses estudos e dos indicativos levantados e aprimorados na dissertagéo,

defende que a contextualizagdo historica dos conteidos matematicos ocorre nos termos de
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todo contelido matematico ser ensinado de um ponto de vista historico, e justifica isso nos
seguintes termos: “porque sendo, vocé fica sem um cendrio, sem alguma coisa que dé
sustentagdo; entdo este contedo surge de uma pratica historica” (Ent., Mauro, 2010). Tal
compreensdo e opcBes coadunam-se ao preconizado no PCN de matematica para 0s anos
iniciais, pela assuncdo de que o conhecimento matematico deve ser apresentado aos alunos
como historicamente construido e situado, e, portanto, possibilitando-lhes ver a matematica
em sua pratica filosofica, cientifica e social, sabendo localiza-la no mundo (BRASIL, 1997).
Assim, saber contextualizar o conhecimento matematico, tornando-o assimilavel aos alunos é
algo que passa a desenvolver com maior propriedade, segundo estudos no mestrado e depois
do doutorado, sendo tais formagdes um divisor de aguas em sua formag&o profissional.

De Orlando

Orlando confere énfase a duas experiéncias marcantes. Sua formacdo como bolsista
monitor vinculado ao projeto PIRACEMA e como formador na SEMEC, ocorridas desde a
graduacdo e se estendendo ao tempo de sua atuacgdo profissional. Em relacdo a primeira
menciona 0 contato prévio estabelecido com o professor das series iniciais, ainda na
graduacdo, com a participacdo em atividades do projeto. Neste, p6de investigar em sala de
aula as praticas dos professores de 1% a 4* série na rede publica estadual: “a gente foi para
salas de aula em Belém; eram escolas publicas do estado e de bairros periféricos” (Ent.,
Orlando, 2011). Nas atividades do projeto esteve com o0s professores na sala de aula,
observando, discutindo sobre suas praticas e Ihes possibilitando a participacdo em minicursos
de contetido, sempre discutindo a forma como tais contetdos chegavam até eles, visando sua

utilizagdo em praticas futuras.

Nesse contato com o pedagogo na sala de aula, dimensiona a fragilidade deste quanto a
formacdo matematica, e isso comeca a inquieta-lo, aproximando-o deste campo pelo qual
enveredaria mais adiante na préatica profissional. Destaca ter sido um momento bem
significativo para ele no qual pdde se recordar e comparar reflexivamente a metodologia por
ele recordada de sua prépria professora como estudante da 42 série e de professores cujas
praticas acompanhava nas atividades desse projeto no qual atuava, podendo adiante refletir
sobre as dificuldades apresentadas pelos professores nas praticas de aulas observadas e entdo
refletir e tomar decisdes quanto a sua acdo como formador desses professores. De fato uma

formagé&o situada na realidade da docéncia no contexto onde ocorre: a sala de aula.
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A outra aconteceu em paralelo a sua pratica como professor universitario. Trata-se da
experiéncia como formador junto & Secretaria de Educacdo do Municipio de Belém, na qual
desenvolveu de 2005 e 2008 um trabalho de formacdo continuada com professores dos anos
iniciais envolvendo o ensino de matematica. Diz ser essa pratica um norteador em parte de
seu trabalho formador no curso: “o que eu faco hoje no curso de pedagogia como formador,
minhas preocupagdes com a aprendizagem, se devem fortemente a minha experiéncia na rede

municipal com a formagao de professores nas séries iniciais.” (Ent., Orlando, 2011).

Durante sua participa¢do nesse grupo como formador menciona testes realizados com
alunos da rede municipal através dos quais observou um reduzido nimero daqueles que
realmente sabiam ler e escrever. Isso intensifica sua preocupacao quanto a necessidade de o

curso de pedagogia no qual atua se concentrar na alfabetizacao, no ensinar a alfabetizar.

A partir disso defende que o pedagogo, o professor em formacao, para cumprir o papel
de alfabetizar deva entender de aprendizagem, e em todas as areas do conhecimento. E para
i1sso o curso deve estar centrado nas didaticas das areas especificas “pra qué as séries inicias
sejam bem feitas [deve haver] enfoque na aprendizagem mesmo, aprender a ler, a escrever e

na matematica basica também. Entdo [é preciso] direcionar o curso para a aprendizagem”

(Ent., Orlando, 2011).

No momento do doutorado seu interesse, embora envolvesse a aprendizagem
matematica, incidia em varios outros interesses, também importantes. Em face de toda sua
trajetoria e pratica observa que a aprendizagem da matematica na educacdo infantil e nas
séries iniciais € algo instigante ao professor e imanente a sua pratica. Ao concluir que o
professor precisa apropriar-se dos contetdos e refletir sobre sua pratica e formacdo a fim de
obter sucesso na pratica, demonstra estar ao mesmo tempo, professando uma visdo pessoal, a
partir das muitas experiéncias que o constituiram em seu caminhar, e com isso, sinalizando a
defesa de uma posicao levada aos alunos de graduacéo e professores em formacao continuada

com os quais vem desenvolvendo também um trabalho formador apoiado nesses saberes.

De Rémulo

Rémulo destaca como marcante sua experiéncia na especializacdo em educacédo
matematica, durante a qual teve incentivo de um professor da disciplina instrumentagdo para o
Ensino da Matematica. Deve a este o estimulo em continuar a p6s-graduacgéo e a percepcao da

necessidade de realizar publicacdes e de dedicar-se a educacdo matematica. Seu exemplo,
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nesse sentido, o influenciou no modelo de aula em sua metodologia de ensino que consistia

em andlise de livros didaticos, anélise de textos sobre tipos de educacéo e outras.

Além das experiéncias da especializa¢do, destaca a pratica docente como professor
substituto de metodologia e préatica de ensino de fisica na mesma universidade onde se formou
professor de fisica. Esteve nessa atividade por dois anos. Foi um periodo dificil em termos de

adaptacao a nova realidade, configurando seu inicio de carreira no magistério superior.

Para vencer a inexperiéncia, a exemplo de como fizera no inicio de sua pratica leiga,
recorre a0 modelo aprendido como catequista, bem como a outros modelos observados de
colegas professores e também com modelos e textos de aulas de seus professores nas matéerias
pedagdgicas, enfim comecou a aprender a pratica no magistério superior na prépria préatica
recorrendo a memoria de modelos informais de formagao a que teve acesso. Conclui “aprendi
dando aula ou observando os professores que ddo aula de metodologia, procurando pegar 0s

textos deles [...] tentando reproduzir a metodologia de ensino.” (Ent., Romulo, 2011).

Portanto, para realizar sua propria pratica passa a mobilizar conhecimentos aprendidos
por observacdo, diante de posturas, procedimentos e dindmicas, vividas nas interacdes
pregressas em seu percurso de vida. Ele diz, por exemplo, “sabia sobre os elementos de uma
aula e sobre autoridade na sala de aula [também] o conhecimento especifico para poder
ensinar bem” (Ent., Romulo, 2011). Foi mesmo por imitag¢do e transferéncias que ao longo
das primeiras experiéncias vai adquirindo mais clareza de como agir, mediante seu papel

como professor e sua contribuicdo na formacao daqueles alunos de licenciatura em fisica.

Nessa experiéncia universitaria, teve um primeiro contato com alunos de pedagogia,
ministrando disciplinas como fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino de matematica e
de ensino de ciéncias, e estatistica aplicada a educacao. Devido ao tatear desse inicio fruto da
inexperiéncia, recorda n&o ter sido umas das melhores experiéncias docentes, mas foi esse 0
primeiro contato com alunos em formacao para a docéncia dos anos iniciais. Sua lembranca
mais significativa desse primeiro contato foi ter sido representado, por algumas de suas

alunas, como um professor instigador. Isso para tornou-se uma boa recordacao desse tempo.

De Vinicius

No caso de Vinicius destaca sua experiéncia de formacdo no contexto da

especializacdo no ensino de ciéncias cursado no NPADC. Esta parece repercutir em sua acao
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formadora, pois lhe favoreceu aprendizagens sobre o processo de ensinar matemética hum
repensar constante acerca da propria pratica. O que vivera nesse espaco formativo
possibilitou-lhe um olhar pedagogico e reflexivo capaz de reorientar suas aulas, conforme diz
“foi [a especializacao] que me deu ferramentas na verdade para poder repensar minha pratica”
(Ent., Vinicius, 2011). Por falta dessa postura reflexiva reconhece ter cometido muitos

equivocos na pratica docente anterior desenvolvida em outros niveis de ensino.

Diante da contribuicdo em termos reflexivos sintetizada na especializacdo, ainda
concede importancia ao contato estabelecido com pessoas que detinham conhecimentos de
outras areas curriculares e que o ajudaram a melhorar ainda mais. Agora essa formagéo esta

sendo continuada no doutorado em educacdo matematica na modalidade semipresencial.

De Sandro

Enfim Sandro, ao contar experiéncias relevantes de sua trajetoria formativa, destaca
algumas recorrentes em seu relato, frisando suas importancias como algo natural ao seu
processo formativo como docente. Durante o periodo de estudante de graduacédo, destaca a
participacdo como monitor junto a uma professora universitaria em projetos no ambito da
formacdo de professores. Também outras participacdes em cursos promovidos pela Secretaria
de Educacdo, quando professor desta, em projeto sobre livros didaticos, atuando com
matematica e temas gerais de educacdo. Foram todos momentos que lhe conferiram
aprendizados relativos a préatica da educacdo e da educacdo matematica, que lhe serviram

como suporte a praticas futuras, segundo analisa.

No seu caminhar formativo, cita ainda o auxilio recebido em termos de ensino, pelo
contato com as ideias do clube de ciéncias. Destaca, a exemplo de Vinicius, a abertura tida em
seu olhar pedagogico “na €poca, abriram as ideias, permitiram a gente ter acesso [a essas
discussbes]. Embora reconheca a importancia desta participacdo, admite ndo ter ficado mais
tempo por |4, e o trabalho ainda estava no inicio. Ainda assim, continuou estudando sobre o
ensino da matematica de modo assistematico, tanto desde o inicio de sua docéncia em paralelo
as suas formacgdes nessas participacdes e quanto se engajava em eventos académicos
envolvendo as duas areas. Isso € recorrentemente afirmado “desde o inicio quando participava

dos eventos durante a graduagdo, [tais como] CNNECIM'"; j& estava envolvido [...]

7 Congresso Norte-Nordeste de Educago, Ciéncias e Matemética.
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trabalhava com o professor desde os anos 80 nos cursos que a secretaria de educacao oferecia
[e] eu ia ministrar cursos em projetos” (Ent. Sandro, 2011). A importancia dispensada a
participacbes em encontros diversos esta marcada em sua historia quando diz: “os encontros
que participei, por exemplo, quando a SBEM foi fundada eu estava la, quando a Sociedade
Brasileira de Historia da Matematica foi fundada eu estava 14 [...] eu gostava.”(Ent., Sandro,

2011). Demonstra orgulho de fazer parte dessa historia da matemaética e educa¢do matematica.

As especializagdes, em ensino de ciéncias e outra em matematica, e ainda o0 mestrado
em matematica, foram motivadas pelas atividades de formacdo de professores das quais
participava e por exigéncias correlatas a elas. Necessitava tratar sobre o ensino de matematica,
do mesmo modo que de matematica. Nos varios momentos onde participava das formacdes
era questionado por falar dos temas envolvidos sem ter a formacéo correspondente, por isso
foi busca-las, evitando assim questionamentos de pedagogos e de matematicos. Em seus
termos tudo o que fez nessas formacdes foi buscando trazer ganhos a sua funcdo de professor:
“eu sempre fui professor. Entdo eu acho que isso ¢ natural, o que eu fiz na vida até hoje foi

sendo professor.” (Ent., Sandro 2011).

Essa reflexdo sobre a busca de formacéo para a fungédo exercida ele confirma quando
buscou o doutorado em educacdo, imbuido da vontade de articular a &rea da matemética com
a formacéo do professor, com base em suas experiéncias docentes no curso de licenciatura em
matematica e no curso de formacdo de professores para 0s anos iniciais em universidades
diferentes. Embora contasse com a especializagdo em ensino de ciéncias, esta ndo era
suficiente ao aprofundamento de estudos e para estabelecer uma ponte entre 0 que estava
estudando em matematica com o curso de formagédo na licenciatura, como afirma, queria “ver
os problemas mais imediatos, problemas ligados ao ensinar um pouco melhor, como formar

um pouco melhor o professor.” (Ent., Sandro. 2011).

Outra lembranca importante relatada como marcante foi sua participagdo em curso
ministrado pelo professor Luis Roberto Dante e de quem recebeu incentivo para investir mais
ainda no ensino por atividade, algo que usualmente utilizava e passou a utilizar com maior
propriedade em suas aulas, conforme declara no trabalho desenvolvido com os alunos. As
discussdes intensas sobre o0 ensino por atividade e 0 uso de mecanismos alternativos o marcou

e motivou a ponto de reforcar isso na pratica formadora que desenvolve.
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Portanto, as iniciativas reveladas, desde o0 momento do inicio da prética docente, como
participacdo em eventos, discussOes e aprendizagens sobre os rumos da educagdo e das
pesquisas, e de atuar como formador em outros ambitos e ainda as qualificacdes buscadas na
pos-graduacdo evidenciam seu continuo aprimoramento académico e justificam seu
investimento e gosto por aquilo que faz até hoje como professor pesquisador e formador de
professores. Nesse sentido, vem consolidando nesses processos saberes diferenciados para a
funcdo desenvolvida. A forma como evoca tais consideracbes demonstra ter clareza das

influéncias sentidas em termos de formac&o nesse percurso e da pratica como professor.

Na pratica profissional formando professores dos anos iniciais

No item anterior, explicitei a representacdo de cada professor formador acerca das
experiéncias vivenciadas no curso de licenciatura em matemética e de outras em cada
trajetéria ao longo dos percursos de vida e que em minha proposicdo os transformaram
(LARROSA, 2005) e estdo subjacentes as praticas formadoras nos termos dos saberes que
expressam e mobilizam (TARDIF, 2002; TARDIF;, RAYMOND, 2000) no processo de

formacdo para a docéncia em matematica de professores dos anos iniciais.

Nessa perspectiva, passo a tratar do contato de cada formador com o universo dos anos
iniciais a partir de suas formagcbes no ensino superior como professores de matematica,
passando por momentos de formagdo continuada em meio as experiéncias nas quais destaco
0s saberes produzidos e que agora de alguma forma repercutem no modo como declaram

formar o professor que ensinard matematica nos anos iniciais.

Experiéncias declaradas na formacéo de professores dos anos iniciais

Mauro e sua pratica

Mauro inicia sua pratica no magistério superior atuando formalmente como formador
de professores dos anos iniciais em uma instituicdo de ensino superior cujo objetivo era
qualificar e certificar professores leigos que atuavam nos anos iniciais. Até entdo havia
ocorrido um primeiro contato com eles, de modo informal, quando ministrava aulas

particulares como estudante de engenharia. Conforme conta:
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Era procurado por algumas professoras para ‘tirar’ diividas de assuntos matematicos
que tinham de ensinar e ndo sabiam direito como fazé-lo [...] a maioria daqueles
alunos-professores tinha dificuldades com os contelidos matematicos tanto em seu
aspecto conceitual [quanto] procedimental. (Texto, Mauro, 2010, destaque dele).

Dessas interacdes, registra as primeiras impressdes sobre a relacdo desses professores
com a matematica, principalmente a dificuldade com os conteudos. Por isso, ao ser convidado
para compor um grupo de professores de matematica para elaborar uma matriz curricular de
formagéo inicial desses professores, vé-se angustiado e inseguro diante da auséncia de
conhecimentos para realizar a tarefa, que desconfiava ndo seria facil. Tinha a responsabilidade
de selecionar conteudos de matematica a ser ensinados a professores em qualificacdo, mas
ndo havia tido preparacdo nesse sentido no curso de graduagdo e em nenhum outro espaco.
Estava em inicio de carreira e sem formagdo complementar em termos pedagdgicos ou
curriculares. Desconhecia o curriculo de matemética da educacdo bésica e, portanto, o

necessario a formacdo do professor dos anos iniciais.

Depois da experiéncia, e do que propuseram em termos programaticos, reconhece que
0 grupo como um todo ndo propds um trabalho condizente aquilo que as diretrizes e outros
referenciais curriculares apontavam naquele momento. Por isso ao reviver esse episodio,
admite ter pecado pelo desconhecimento dessas orientacfes, perdendo, segundo reflete a
“oportunidade de propor uma matriz curricular adequada” (Ent., Mauro, 2010). Além da
limitacdo em termos do saberes envolvendo os saberes do contetdo (SHULMAN, 2005) ou
disciplinares e os curriculares e (SHULMAN, 2005; TARDIF, 2002; GAUTHIER et al, 2006)
e de outros importantes a formacdo pretendida daqueles professores, também menciona a
relacdo de poder estabelecida no grupo pela imposicdo das ideias de um dos membros que
fora professor de alguns dos participantes, inclusive dele, ainda quando fizeram a graduacéo,

e que influenciados por isso aceitavam passivamente as decisdes tomadas por ele.

N&o obstante as limitacdes, a proposta foi realizada, mas com adaptacdes diante do
contexto pratico. Ao iniciar com a primeira turma, ao invés de seguir a risca o prescrito no
material elaborado, assemelhado a uma colcha de retalhos, seguiu alguns conselhos informais
da esposa professora e de outros colegas professores mais experientes que tinham atuado em
situagcbes semelhantes e que, felizmente, puderam aconselha-lo. Seguindo os conselhos,
transformados em orientacGes, busca aproveitar as vivéncias dos alunos, indagando sobre seus

conhecimentos prévios e buscando adaptacdes ao material elaborado.
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E possivel observar que diante da auséncia de saberes da formacdo profissional
capazes de guid-lo naquela primeira experiéncia docente, recorre aqueles obtidos
informalmente ao ministrar aulas particulares como estudante de engenharia e agora as
recomendacdes de colegas experientes da profissdo. Tais incorporacdes, do modo como sao
reativados em sua narrativa, parecem ter-se incorporados ao seu estilo pessoal, opcoes,

comportamentos e atitudes docentes, apreendidos no modo como foi se desenhando a pratica.

A partir desse inicio da pratica formadora no qual reconhece as proprias limitacdes
formativas para a funcdo, assim como as dos professores com quem passa a interagir, decide
levantar mais informacdes sobre a formacdo de professores dos anos iniciais. Precisava
preparar-se melhor para contribuir com tal formagdo. Passa a registrar vérias dificuldades
deles (conceitos, atitudes, procedimentos) quanto a matematica e dirigir suas inquietacdes
sobre isso aos estudos na pds-graduacdo. A falta de conceituacao basica acerca dos conteddos
matematicos era 0 que mais o incomodava nos docentes dos anos iniciais. Com isso ingressa
no mestrado e inicia sua pesquisa estudando conceitos matematicos e seus significados,

tentando compreender essa relacdo junto a alunos-professores em formacéo inicial.

Cabe destacar que as reflexbes teodricas sobre o curriculo e outros aspectos da
formacdo para os anos iniciais foram possiveis no espaco do mestrado, por meio do contato
aprofundado com o PCN e outras referéncias teoricas relativas a educacdo e a educacéo
matematica. Embora questionasse “o porqué de se ensinar fungdo linear e fungdo quadratica
[bem como] equagdes e inequagdes para aqueles professores” (Ent.. Mauro, 2010) as lacunas
formativas e da auséncia de experiéncia com aquela pratica impediam-no de propor algo
diferente em termos curriculares. Ao recordar disso, dialogando com material pertinente, pode
refletir e reconsiderar agdes pregressas e reorientar aces futuras na forma como Vinicius o

fizera a partir da formacéo na especializacéo.

Nos estudos realizados no mestrado e nas interacbes com a orientadora, conhece a
fundo as propostas curriculares para as séries iniciais e passa a enveredar pelo campo da
probabilidade em termos filoséficos e histdricos. Indagava o que se poderia ensinar nos cursos
de Pedagogia e nos cursos normais superiores em termos de probabilidade. Ao concluir o
mestrado, continua a estudar tal tematica no doutorado que inicia logo em seguida, reunindo
mais informacdes e acumulando outros conhecimentos a respeito dela. Quando ingressa,
como efetivo no magistério superior, na universidade onde atua, estava em pleno
desenvolvimento do doutorado e passa a levar tais perspectivas e temas para sua préatica de

formagéo inicial do pedagogo, conforme analiso a seguir.
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Declara sua concepgdo da matematica, segundo a qual a matemética é uma forma de
compreender e interpretar o mundo e que tem uma linguagem especifica para explicar as
relacGes, os padrdes, as regularidades. Também em seus estudos e por seus principios
entendia que a matematica deveria estar acessivel a todos. Ela, portanto, consiste em “um tipo
de conhecimento que nos ajuda a viver melhor porque por meio dela podemos compreender e

explicar muitos fendmenos em nossa volta” (Texto, Mauro, 2010).

Nessa perspectiva, assume Visdo congruente ao que os curriculos oficiais preconizam
para a matematica escolar incluindo, objetivos, orientacfes didaticas e avaliacdo, bem como
0s conteudos enquanto conceitos, procedimentos e atitudes. (BRASIL, 1997). Situa, nesse
sentido, sua pratica visando aproximar os futuros professores do universo matematico de que,
sdo afastados, seja por condicdes culturais, econdmicas e sociais. Tal afastamento também
justifica o desgosto de muitos pela area, conforme tem observado nas varias experiéncias
realizadas. “a maioria no primeiro dia de aula diz que detesta matematica. Entdo, a gente tem
que vencer essa resisténcia em relacéo a esse conhecimento que, em algum momento da vida,

escolar delas provocou esse tipo de sentimento [negativo]” (Ent., Mauro, 2010.)

Com o trabalho que usualmente desenvolve de levantamento socioecondmico dos
alunos e de sua familia, relacionando aos interesses pelo curso de licenciatura, tem observado
que o perfil dos alunos de pedagogia indica condigdes socioecondmicas desfavoraveis. Ele
problematiza os resultados com seus alunos visando engaja-los nos préprios processos de
formacdo. Cabe obsevar que o destaque dado a conceitos de capital cultural, nos termos de
Pierre Bourdieu, se deve a influencias de estudos realizados no mestrado cuja repercussao em

si 0 faz trazer como principio da préatica, servindo como motivador nas discussdes em sala.

Nogueira; Nogueira (2002) em dialogo com ideias do sociélogo francés destacam sua
acepcao de que a posse de niveis de capital cultural diferenciado favoreceria o desempenho
escolar de estudantes, na medida em que facilitaria a aprendizagem dos contetdos e codigos
escolares. Portanto, alguns estariam numa condicdo mais favoravel do que outros para
atenderem as exigéncias, muitas vezes implicitas, da escola. No caso das discussfes com 0s
alunos das licenciaturas, em especial, os de pedagogia, a intencdo seria tornd-los cientes
dessas desigualdades que, longe de naturais, sdo determinadas por condi¢Oes sociais e
econdmicas que merecem ser enfrentadas, uma vez que para Bourdieu “a cultura escolar ¢ a
cultura dominante dissimulada.” (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002, p. 32).
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Mauro, diante do reconhecimento da propria origem popular, busca transformar a
percepcdo dos alunos, estimulando-os a procurar melhores condiges econémicas e culturais,
mais condizentes a propdsitos transformadores na educacdo publica, acreditando ser possivel
que conteddos, reconhecidos como superiores (por suas qualidades intrinsecas) e passaram a
ser socialmente valorizados e apropriados pelas camadas dominantes, devam ser

democraticamente socializados no ambito escolar. Nesse sentido ele se expressa:

Acredito que todos tém direito ao conhecimento. A ignorancia nos leva a excluséo.
Penso que pode haver uma educacdo por meio da matematica. A questdo é saber que
tipo de matematica precisamos nessa regido, nesse estado, nessa cidade para que
possamos transcender nesse mundo(Texto, Mauro, 2010)

Dessa forma, parece adepto de uma pedagogia racional, segundo a qual haveria um
esforgo no contexto escolar de socializagdo de contetdos do capital cultural a quem ndo os
obteve na familia; concepcdo defendida por Bourdieu, anteriormente ao pessimismo que
predominaria em sua obra. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002)

A perspectiva da pedagogia racional é retomada no estudo de Costa et al (2013) para
quem, ao tratar das contribuicdes das ideias de Bourdieu para a educagdo matematica, é
importante que o educador matematico promova em suas aulas uma pedagogia racional cujo
objetivo seria minimizar as desigualdades culturais e sociais entre os alunos. Assim esses
autores concluem que “uma aprendizagem que dé significado para o aluno ¢ o maior objetivo
do educador matematico e [que] uma vez atingido, a chance de as diferencas serem

minimizadas sdo maiores.” (COSTA et al, 2013, p. 14).

Portanto, Mauro entende formar um professor como intelectual engajado nessas lutas
situadas e para tal busca oferecer momentos de aprendizagens aos alunos, condizentes as suas
teorias implicitas ou conhecimentos tacitos (BARTH, 1993; SACRISTAN, 1995) oriundos
das préprias experiéncias culturais que permitem a ele dialogar com principios tedricos

obtidos no mestrado e suas proprias convicgdes, concepcdes e crencas.

Séo saberes que conforme acredita e justifica subjazem seus julgamentos e decisdes
(GAUTHIER et al, 2006). Quando reflete que: “a maioria que estuda espago e forma nunca
foi ao Teatro da Paz, nunca entrou em certos locais da cidade que € um direito de quem se
forma professor”(Ent., Mauro, 2010) justifica as aulas nas quais busca formar este intelectual,
ou seja, um professor que “tem que saber além de seu conteudo especifico, tem de saber das
coisas que estdo ocorrendo em termos de artes, de politica, de cidade, de urbanizagdo, porque

de uma forma ou de outra se traduz no espago escolar’(Ent., Mauro, 2010).
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Apesar de ndo ser o Unico, conforme ressalta, o saber especifico dos conteidos visto
de modo critico é imprescindivel ao alcance do que se pretende na formacdo do professor.
Desse modo, entende ser inadmissivel para o estudante em formacéo lidar equivocadamente
com a linguagem empregada na matematica, uma vez que precisardo saber utilizar
adequadamente tal linguagem com seus alunos. Além do que h& necessidade de vencer a
resisténcia que muitos apresentam em relacdo a &rea da matematica trazidas de outras

vivéncias ndo muito agradaveis.

Nesse sentido de valorizacdo e aproximacdo da aprendizagem do conhecimento
matematico, também busca combater a ideia oposta de que aprender a docéncia em
matematica seria aprender uma receita para ensina-la. Muitos alunos chegam aos cursos de
formacdo de professores pensando em receber modelos prontos de como ensinar matematica.
Exclusdo do saber e receituarios ndo se aplicam a formacdo segundo sua concepcdo, pois

acredita ndo haver dissociacdo entre teoria e préatica, assim como, entre contetdos e métodos.

[...] eu me preocupo quando as pessoas querem saber o como sem saber o qué. Por
conta disso, [trago] o PCN de matematica das séries iniciais, [e mesmo dizendo] que
ndo entendem e que a linguagem é dificil [...] procuramos, eu com os alunos,
identificar o saber matematico. Trabalho aquela parte introdutéria, 0 que vem a ser
saber matematico, aquelas proposi¢des do conhecimento do aluno, conhecimentos
do professor [e também] quais os contelidos que sdo propostos para 0 ensino nele
[PCN].

Dessa forma, procura possibilitar uma formacdo mais ampla na qual o contetdo
matematico seja estudado para fins de ensino, considerando as seguintes perspectivas:
cultural, matematica, curricular e cognitiva. Por exemplo, o ndmero, tem o uso social;
também tem um valor em si; uma forma no curriculo escolar; e um significado em termos da

compreensdo individual.

Segundo relata, costuma propor estudos do PCN a partir da introducdo e depois sobre
os blocos de contetdos: nimeros e operagOes; espaco e forma; grandezas e medidas, e
tratamento da informagdo. Em meio a tais aprendizagens da matemaética e de seu ensino,
consoante a postura de educador intelectual critico e engajado, privilegia ainda aspectos
historicos e filosoficos como principio metodolégico de apresentacdo do contetdo
contextualizado na realidade historica e social, conforme anteriormente mencionado. Desse
modo, desenvolve uma atitude de contextualizar a matematica de forma interligada com
outras questfes aparentemente extramatematicas. Procura delinear nas aulas o entendimento
dessa perspectiva como uma “atitude relacionada ao animo, a vontade de usar efetivamente o

conhecimento matematico em muitas situa¢des do dia-a-dia” (Ent., Mauro, 2010).
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Por exemplo, ao declarar atividades propostas sobre 0 assunto espaco e forma presente
nos PCN tem como proposito que seus alunos vivenciem experiéncias formadoras nas quais
eduquem seus olhares sobre a realidade fisica, percebendo nela a presenca da linguagem
matematica e com isso possam compreender 0 mundo de forma organizada, aprendendo a ter
atitudes de observagdo que ndo teriam sem essa vivéncia. Seria como possibilitar ao aluno a
capacidade de observar e pensar: “ali usaram principio de simetria de reflexdo, de rotagdo; ali
estd paralelo, ali esta vertical. Entdo passa a observar, agora ndo de uma forma ingénua, mas

com aquilo que [os homens] levaram milénios para sistematizar.” (Ent., Mauro, 2010).

Tal concepgdo de contextualizar o conhecimento matematico é materializada em
atividades diversas, que busca propor as turmas de acordo com as possibilidades e as
observacdes feitas nas interagcbes com os alunos como parte de seu planejamento. Cita duas
atividades realizadas em duas turmas. Uma consistiu em uma visita a um teatro da cidade de
Belém-Pa; e a outra, na observacao e posterior reproducéo na forma de desenho de elementos
naturais. Ambas relacionadas com ao bloco espacgo e forma. Na primeira, fizeram um circuito
pelo Teatro da Paz, estudando assunto espaco e forma. Na visitacdo, a guia comentava sobre a
disposicao das colunas em nimero par e ndo em numero impar e demonstrava aspectos como
as simetrias de reflexdo, de rotacdo, de translacdo. Ele, a0 mesmo tempo, explica,
problematizando essas informagdes com os alunos. Dessa forma, por um lado, intencionava
mostrar na préatica aquilo estudado conceitualmente em sala de aula, e por outro, possibilitava
a ida dos alunos a outros espacos da cidade importantes culturalmente. Ele diz: “além de
passeio, é uma forma de vocé conhecer a outra parte da cidade que vocé as vezes por morar

em certas regides vocé nao tem acesso.” (Ent., Mauro, 2010).

Tal possibilidade de articular teoria e pratica, da mesma forma como, e em sentido da
pedagogia racional (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002; COSTA et al, 2013) assinalada
anteriormente, € possivel perceber implicacbes do modelo de formacéo vivenciado durante o
mestrado, no qual eram realizadas discussdes articulando conhecimentos referentes a
educacdo matematica estudados nas disciplinas e a forma como aconteciam com os alunos na
pratica escolar. Nessas experiéncias, antes das propostas didaticas, eram observados 0s

conhecimentos envolvidos nas aprendizagens dos alunos. No fragmento abaixo ele relembra:

A gente teorizava, mas também tinha que verificar como que essa teoria se efetivava
nas series iniciais. [Por] exemplo, no¢Bes numéricas [com] os alunos de primeira e
segunda série. Indagava-se como é que esse aluno estava compreendendo ndmero
natural; e nés tinhamos visto na disciplina de Psicologia da Educagdo Matematica
que o nimero de acordo com determinada escola se da assim [e que de] acordo com
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outra escola se da assim. Entdo a gente ia pra escola ver como é que isso estava se
dando 4 [e] isso foi um aspecto bastante positivo (Ent., Mauro, 2010).

Na outra atividade mencionada, como forma de abordar os assuntos matematicos na
formacdo do professor, de modo a transpor isso as praticas desejaveis (SERRAZINA, 2002),
ele traz para a sala elementos da natureza tais como flores e frutas diversas e organiza em trés
fases. Primeiramente os orienta a reproduzir o objeto de modo mais aproximado do real;
depois que simplifiquem o desenho, e finalmente chegar a terceira fase na qual o desenho do
elemento natural é representado na forma geométrica mais simples. O objetivo é explicar que
a ciéncia trabalha com modelos explicativos, e todo modelo explicativo é simplificado. Diante
da complexidade da realidade o homem necessita de um modelo que é simplificado, isto é,

“resolve as coisas no modelo para dar resposta ao mundo complexo” (Ent., Mauro, 2010).

Tal forma de trabalhar com os alunos permite uma simetria invertida de praticas
(MELLO, 2000; SERRAZINA, 2002), na medida em que as experiéncias vivenciadas no
ensino superior tornam-se modelos de préaticas, 0s quais vividos com intensidade e éxito, ou
seja, com significado, poderdo facilmente ser transferidas ao contexto das praticas

pedagogicas nos anos iniciais pelos professores.

Suas experiéncias na socializagdo pré-profissional (TARDIF, 2002; TARDIF;
RAYMOND, 2000), durante a escolaridade basica, tal como as do ensino médio na
construcdo civil, assim como o tempo cursado de engenharia, também Ihe conferiram saberes
diversificados que o orientam no saber-fazer o trabalho de contextualizacdo nos conteddos
matematicos na medida em que constituiu nesse percurso conhecimentos importantes para
fazer exemplos e analogias para os alunos, demonstrando seu capital formativo pelas
experiéncias e aprendizagens incorporadas nesses momentos. Sdo esquemas de acao
organizados por ele que perfazem o conjunto daquilo que possibilita configurar um esquema
maior de intencionalidade ou pensamento estratégico que reflete sua capacidade formal de
articular teorias e praticas na situacdo do ensinar (SHULMAN, 1986; SACRISTAN, 1995).

Nesse sentido, declara ser capaz de traduzir para os alunos conceitos aparentemente
dificeis de ser entendidos e transportados a realidade exterior a matematica. Ele diz: “por
exemplo, quando eu vou dar simetria de reflexdo digo: vocés sabem a listela? E a maioria ndo
sabe 0 que é listela, e eu digo: listela que vocés tém no banheiro, na cozinha, aquele azulejo
[...]”.(Ent., Mauro, 2010). Quando os alunos finalmente percebem a relagdo com algo
conhecido, interessam-se ainda mais em aprofundar a discussdao e isso facilita suas
aprendizagens. Esse e outros exemplos ele conta a partir dos quais, € possivel observar o
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esforco empregado para tornar os contetdos mais proximos da realidade dos alunos, coerente
com suas concepgdes e demais manifestacGes expressas na acdo formadora. Demonstra certo
incdmodo ao perceber que faz isso de modo isolado, por exemplo, a discuss@es e atividades
desenvolvidas em outras disciplinas tais como préatica de ensino. Mas espera com 0 tempo

interagir melhor com demais professores formadores do curso em que atua.

Orlando e sua prética

Orlando destaca que as discussdes referentes a formagdo matematica para as séries
iniciais, em pedagogia foram acontecendo ao longo de sua propria pratica, ao ingressar no
ensino superior e nas leituras particulares de seu interesse, pois no curso de licenciatura em
matematica ndo tivera formacdo nesse sentido, excetuando sua participacdo no projeto
PIRACEMA, conforme assinalado anteriormente. Desde esse contato desenvolve as

referéncias ou saberes que iriam nortea-lo mais a frente.

Apds cinco anos de seu ingresso no magistério superior, surge a oportunidade de
lecionar a disciplina de estagio supervisionado no curso de Pedagogia na universidade onde
atua até hoje. Ocupando a vaga, inicia sua primeira experiéncia como formador de professores
de Pedagogia. Antes ministrava aulas preferencialmente no curso de licenciatura em
matematica. No trabalho iniciado na pratica do estagio precisava integrar-se a uma proposta
multidisciplinar com outros professores do curso os quais acompanhavam atividades dos

alunos. Ele ficou responsavel pela area referente a matematica para os anos iniciais.

Diante dessa responsabilidade de atuar no estagio, questiona seu papel no curso,
reconhecendo ndo ter conhecimentos suficientes ao que a préatica lhe exigia. Apesar de ter
participado como bolsista na graduacdo e ter constituido saberes relativos ao nivel, estes ndo
contemplavam tais necessidades, principalmente em se tratando de questdes envolvendo
processos de aprendizagem em matematica, algo cuja auséncia questionou no proprio curso de
graduacdo, segundo destacado na secdo 4, anteriormente apresentada. Ele questionava-se nos
seguintes termos: “ndo sabia falar sobre aprendizagem matematica” (Ent., Orlando, 2011).
Passa a buscar leituras de formacéao nesse sentido, refletindo sobre sua condicéo, afinal estava
responsavel em orientar a parte da matematica, mas ndo sabia falar sobre aprendizagem

matematica aqueles alunos em formac&o inicial.

Essa experiéncia inicial com o estagio parece ter tido um grande significado para ele

no sentido de té-lo estimulado a conhecer mais e melhor para possibilitar uma formagdo mais
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efetiva e eficaz aos alunos de pedagogia. Nesse sentido, relata um episodio durante sua pratica
profissional na orientacdo de assuntos de matematica nessa disciplina de estagio
supervisionado e que particularmente tocou-lhe, a ponto situa-la como base para desenvolver

sua préatica de formacéo:

Em um dos encontros de planejamento para aula de matematica, levantamos das
falas dos estagiarios [alunos do 4° ano] que a préxima aula seria de multiplicacéo e
usariamos a tabela de multiplicar. Haviamos discutido a tabela de multiplicar e
fizemos uma revisdo com a dupla que ministraria a aula. [Depois disso] no momento
da aula, Kamila comecou a preencher a tabela, contando os quadrados, deixado 0s
meninos participarem, buscando dar sentido a tabuada de multiplicar. L& pelo meio
da tabela, um aluno disse com uma espontaneidade digna das criangas: ‘multiplicar é
s6 isso?!” Kamila chorou olhando para o aluno que aprendeu! Lacrimejou ali mesmo
em publico e outra colega assumiu dali em diante.(Texto, Orlando, 2011).

Com efeito, isso o impulsionou mais ainda em termos da responsabilidade de formar o
professor pedagogo, mesmo diante da prépria caréncia formativa. Com seu autodidatismo
desenvolve estudos sobre a formacdo do pedagogo para atuar nos anos iniciais. Comeca a
produzir materiais didaticos trazendo os contelldos de matematica dos anos iniciais, com base

nos referenciais tedricos buscados por ele. Sentia-se responsavel por isso.

Nesse processo de qualificacdo propria e mediante as experiéncias ainda como
formador da SEMEC, vem atuando em outras disciplinas do curso de pedagogia tratando da
formacdo matemaética e de seu ensino, conforme a ministrada na ocasido de sua participacao
na pesquisa. Nessas praticas, tem participando de varios momentos de discuss@es curriculares
no curso de pedagogia na universidade onde atua, contribuindo na socializacdo de saberes
provenientes das observacdes e vivéncias como formador na rede municipal com a formacéo
de professores dos anos iniciais. Sdo reflexdes pertinentes a necessidade de o curso de

pedagogia investir em formacédo para uma alfabetizacdo de fato no &mbito do curso.

Nesse sentido, relata o resultado de um teste feito com um grupo de alunos dos anos
iniciais, durante ac¢6es na formacédo continuada na SEMEC, no qual constatou que apenas 30%
do grupo investigado, sabia ler e escrever, e diante disso, tinha davidas se o professor que saia
do curso sabia alfabetizar de fato. Por isso reforga a defesa do enfoque na aprendizagem:
“para que as sé€ries iniciais sejam bem feitas, [deve haver] o enfoque na aprendizagem mesmo,

aprender a ler, a escrever e na matemadtica basica também” (Ent., Orlando, 2011).

Para esse fim, também questiona o trabalho formador desenvolvido no curso no qual
atua, afirmando ndo haver uma interacéo entre os professores formadores de Matemaética no

sentido de compartilhamento de experiéncias formadoras. Ele chega a uma interessante
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reflexdo no momento em que narrava sobre sua pratica: “pensei de repente: nds professores
estudamos juntos aqui e nunca nos encontramos. Eu percebo que vivemos experiéncias
isoladas”. (Ent., Orlando, 2011). Ele justifica sua auséncia pelo fato de assumir fungdes
administrativas que o envolvem a ponto de prejudica-lo no ambito da prépria pratica
formadora. Sacristdn (1995) nesse sentido aponta com base em Lortie(1975) que o
individualismo a que se refere Orlando esteja sendo uma resposta as exigéncias institucionais
que privilegia mais o aspecto burocratico em detrimento dos pedagdgicos, fazendo com que
ocorra 0 que Apple(1989) citado por ele denomina de intensificacdo do trabalho docente
segundo a qual o professor é sobrecarregado de atividades direta ou indiretamente relativas ao
ensino, avaliacdo, gestdo, etc.(SACRISTAN, 1995, destaque do autor).

Seguindo suas declara¢des da pratica, Orlando defende que nas disciplinas nas quais
atua o método deva que vir junto ao conteldo e que tal combinacdo seja coroada no estagio.
Entende ser este o ideal. Porém, reconhece que o trabalho que ele e os demais desenvolvem
ainda é desconexo, mesmo a abordagem do proprio contetdo € bastante diferente de um para
o outro, além dos enfoques diversos em que “uns enfocam mais em contetdo, uns enfocam
mais em método, e a ideia ndo era essa. O ideal seria trabalhar contetdo e método junto, em

uma so disciplina e fazer os ajustes no estagio” (Ent., Orlando, 2011).

Enfim, o que se nota nessa proposta formadora com base nos saberes que vem
desenvolvendo sobre o campo dos anos iniciais € que muito precisa avancar para alcancar o
ideal de formagdo no a&mbito do curso e isso exige um olhar mais acurado sobre
conhecimentos relativos a processos de aprendizagem no ambito da pratica escolar
envolvendo os componentes curriculares dos anos iniciais, conforme preconiza a necessidade
de atentar mais as didaticas das areas especificas, em termos didaticos mesmo “de ensinar, da
acdo da sala de aula, ou seja, ensinar bem e possibilitar que conteidos de psicologia da

aprendizagem sejam discutidos no contexto da sala de aula” (Ent. Orlando, 2011).

Ele reconhece que isso ainda ndo ocorre a contento, razdo pela qual acredita ser o
trabalho de alfabetizagéo inicial na formagdo dos alunos uma meta a alcancar e isso nédo
depende exclusivamente da instituicdo, do curriculo ou do grupo de formadores. H& o
problema dos jovens que ingressam no curso, mas nao se sentem motivados pelo magistério e
assim, ndo conseguem em sua maioria ter a nocdo exata do que fazem ali, segundo afirma: “a
grande maioria ndo sabe o que esta fazendo, estd ali pra ter um curso superior apenas.”(Ent.

Orlando, 2011). Muitos comegam a perceber isso apenas quando se vém diante dos desafios
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impostos quando iniciam a pratica profissional. Essa constatacdo sobre o interesse dos alunos
no curso reflete a imagem social do magistério a qual interfere na profissdo consoante
abordado na secédo 3, quanto as escolhas pelo curso de licenciatura. Sobre isso ainda Sacristan
destaca como um dos obstaculos a reflexdo na pratica educativa o tratamento das l6gicas da
socializacdo profissional que ocorrem no periodo de formag&o e durante o trabalho escolar, ou
seja, durante os quais ‘“ndo se presta atencdo a condicdo reflexiva que o ensino exige”
(SYKES, 1995 apud SACRISTAN, 1989, p. 189), necessitando, portanto, pensar em

alternativas de momentos mais propicios a tais reflexdes.

Ré&mulo e sua pratica

Rdmulo inicia sua pratica de formacdo de professores no ambito do ensino de
matematica dos anos iniciais desde sua aprovacdo como professor efetivo na area de educacéo
matematica. Antes atuou com algumas turmas do interior do Par4, como professor substituto
do curso de fisica, mas ndo registra isso como experiéncia significativa. Apesar de sua
inclinacdo e interesse incidir em fisica, tendo realizado o mestrado na linha de educacdo em
ciéncias, e ser o campo no qual atuou por dois anos, foi na educacdo matematica que iniciou a

prética profissional, por transitar bem em ambas as areas e pela oportunidade do concurso.

As referéncias as quais se pauta nesse inicio de carreira sdo da especializacdo em
educacdo matematica, conforme assinalado por ele como experiéncia marcante que contou
com a influéncia de um professor por quem sente admiragdo. Entretanto, reconhece estar em
busca de melhor aprofundamento a fim de amparar sua pratica atual. Diante da experiéncia
recente, faltam-lhe leituras e ideias sobre a area da educacdo matematica na formacdo do
professor dos anos iniciais e que por iSso comecga a apropriar-se desses referenciais, inclusive

adquirindo acervo bibliogréfico correspondente, que afirma ndo tinha até entéo.

Em sua prética informa buscar um equilibrio entre os conteldos especificos de
matematica tratados até o 5° ano do ensino fundamental e estudos de textos abordando o
ensino da matematica, para esse segmento. Da mesma forma que Mauro e Orlando, enfatiza

que na acdo formadora ndo haja dicotomia entre contetdos e metodos.

Por exemplo, ao abordar o conteddo de nimero e operacfes, procura ensinar as quatro
operacdes, trabalhando com abaco e exige que aprendam a mexer com este material para
aprenderem sobre o sistema de numeracdo decimal, o que é o vai 1, por exemplo, tentando

mostrar o fundamento matematico por tras daquilo.
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Outro destaque sobre sua forma de trabalhar com os alunos de pedagogia e a
justificativa para isso estd nas disciplinas que trazem estudos de geometria. Neste caso,
orienta as atividades para que os alunos estudem de modo mais aprofundado as regras e
propriedades relativas aos contetdos especificos, a fim de que, desse modo, possam “ensinar

melhor, com mais significado de regras matematicas para os alunos.” (Ent., Romulo, 2011).

Apesar de ndo fazer nenhum comentéario a respeito, de discordar do programa da
disciplina introdugdo a geometria e estudo das fungdes, disciplina constante no curso, ele ndo
dispensa tempo para tratar de fun¢des conforme requer a ementa. Ele, ao invés disso, faz uma
proposta de trabalho com os PCN, na forma de seminario e depois aplica uma prova escrita
referente aos estudos no seminario. Condizente ao que acredita ser uma maneira de averiguar
a aprendizagem do aluno de modo mais objetivo. Isso porque tem as criticas relativas ao
modelo pedagdgico de debates e discussdes que a seu ver sdo inconsistentes para sistematizar
o0 que foi aprendido em termos do conhecimento, sendo a prova uma maneira de registro ou

talvez na tentativa de amenizar essa desconfianca ou crenca sobre a viabilidade do modelo.

A escolha do estudo do PCN, por sua vez, justifica-se em sua pratica pela auséncia de
uma proposta mais atual e consistente acerca da educacdo matematica. Assim, declara
“acredito que tentar trabalhar os indicativos dos PCN de matematica para esse ciclo ¢
fundamental para elas” (Ent., Romulo, 2011). Os blocos de contetidos que até o momento tem
trabalhado sdo nameros e operacOes e espaco e forma. No caso de grandezas e medidas e

tratamento da informacdo, pondera necessitar de uma melhor adequagéo ao tempo das aulas.

Também no ambito de sua préatica relata solicitar como avaliacdo a realizacdo de uma
pesquisa na escola sobre o ensino de matematica, com tema de livre escolha, e a producéo de
artigo comunicando isso, segundo os critérios definidos na ABNT®. Ele cita resumidamente o
feito no semestre: “pedi que elaborem um plano de aula, apliquem uma aula numa escola que
escolherem e registrem, depois transcrevam e analisem. Isso j& vai ser uma das avaliaces
finais do segundo bimestre.” (Ent., Rémulo, 2011). Em sua narrativa sobre episodios de
experiéncias como formador tece mais comentarios sobre tal proposta como algo importante

em sua pratica e para os alunos em formacao:

Desde que implementei o artigo, eu tenho alguns resultados posteriores. Os alunos
retornam comigo para melhorar o artigo e mandar para eventos. Entdo eu ja tive 4 ou
5 alunos de turmas anteriores que me pediram para ajeitar e mandar para eventos.
Um conseguiu publicar em evento, 2 ou 3 ndo conseguiram porque faltou uma coisa

18 Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).
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ou outra. Apesar de saber que alguns artigos ndo tem perfil para ser publicado, eu
ndo desencorajo, eu reoriento, ajeito aqui, as vezes até eu mesmo pego e melhoro o
texto pra ndo ficar muito complicado, mas mesmo assim é negado, dependendo do
evento é negado. Mas eu acho um aspecto positivo isso de quererem [publicar],
ainda mais no curso de pedagogia que historicamente tem afastamento,
principalmente em matematica. Eu acho interessante que eles acabam publicando ou
tentando publicar em educacdo matematica (Texto, R6mulo, 2011).

Sobre dificuldades que diz enfrentar na formacéo desses professores diz serem muitas.
Mas algo comum e recorrente que se nota aqui € nos demais relatos dos formadores € o “velho
rango de ndo gostar de matematica” dos alunos, em sua maioria, alunas cujas reclamacées sdo
infindaveis. Por seu turno, reconhece ser um pouco tradicional e muito exigente. E justifica
isso: “Eu acho que as regras, a manipulagdo de contas ¢ uma exigéncia de um raciocinio que
as vezes elas ndo estdo dispostas a trabalhar, por varias razdes”. (Ent., Romulo, 2011). E essas
exigéncias de lidar com a matematica ele ndo abre méo. Por isso afirma que o minimo exigido
deles é que consigam mexer com o esquadro, régua para desenhar triangulos, por exemplo.
Apesar da resisténcia, em razdo das dificuldades enfrentadas e demonstradas, continua
fazendo, porque é necessario que exercitem uma melhor disposicdo em termos da propria
formacédo. Sobre as dificuldades e as reflexes que faz sobre isso, frisa em seu texto narrativo,
avancos que observa nos alunos quanto a capacidade de representacdo, esta avaliada como
problematica na maioria dos alunos com quem tem interagido. Evidencia os avangos a partir

de sua reflexdo sobre a acdo (SCHON, 1992) e expressa isso nos seguintes termos:

De uma turma pra outra eu procuro, nao de forma bem organizada, a cada vez que
eu implemento essa atividade eu procuro melhorar uma coisa que ndo fiz na anterior
[...]Jentdo eu visualizei depois de um certo tempo de ocorrido a atividade como é que
eles conseguem representar e eu achei o resultado bem positivo nesse aspecto
porgue eles conseguiram fazer, conseguiram representar, medir...Teve gente que eu
tive de ensinar como € que usava o transferidor, [mas] a grande maioria conseguiu
medir, tranquilo[entdo] ficou bem legal, pelo menos nesse aspecto [da abstracdo, da
representacdo]eles melhoraram bastante.(Texto, Rdmulo, 2011).

Apesar de ndo criticar claramente a instituicdo, deixa transparecer que seu trabalho
poderia ser melhor, caso as condi¢des oferecidas também correspondessem. Cita 0 caso do
laboratério de matematica, que existe, mas permanece fechado, ndo se podendo marcar
nenhuma aula neste espaco. Além de inexistirem materiais tais como o abaco e outros
materiais concretos importantes para o ensino de matematica. Diz que ao planejar o trabalho
com esses materiais concretos, precisa comprar ou pedir para que os alunos confeccionem
“com o abaco, por exemplo, fazem com material reciclavel; o tangran, fazem com papelao.

Enfim, [fazem] o laboratdrio na sala de aula.” (Ent. Romulo, 2011).

136



Outro ponto destacado como empecilho é a falta de articulacdo para discusséo e troca
de ideias entre os professores do curso. Da mesma forma apontada por Orlando, entende a
relacdo entre os professores formadores do curso desconexas e distantes uma da outra
necessitando construir uma pratica interdisciplinar. Essa necessidade esbarra na falta de
tempo e disposicdo das pessoas para reunides e encaminhamentos préaticos. Infelizmente ele
admite que “ndo ha uma cultura de grupo, de trocar ideia, esse modo € muito novo e por isso

esse trabalho ndo acontece.” (Ent., Romulo, 2011).

Vinicius e sua pratica

Vinicius inicia sua pratica de formacdo no ensino superior ministrando aulas de
matematica em curso de licenciatura, mas ndo de pedagogia. Tal experiéncia inicia quando
ingressa no curso de formacdo para professores das séries iniciais, para o qual foi contratado
por tempo limitado. Suas referéncias eram a da licenciatura em matematica na qual havia

trabalhado com variadas disciplinas, bem como a pratica de professor da educacéao bésica.

Por isso a experiéncia da especializacdo foi importante na orientacdo de suas agdes
junto a esse novo publico de professores. Conforme assinalado anteriormente, foi uma
experiéncia marcante para ele em razdo da possibilidade de discutir “o como” do processo
didatico da matematica e ndo apenas “o qué” dele. Desse modo, busca promover na sua
pratica de formacdo em pedagogia discussdes aliando aspectos pedagdgicos ou didaticos e o
conteddo da matematica em si. Com isso mobiliza aprendizagens obtidas na referida
especializacdo a partir da qual busca levar isso a seus alunos. Esta transposicdo parece
expressa ao relatar sobre experiéncias que o embasam para a pratica desenvolvida com o0s
alunos de pedagogia. Ele refere, dentre outras, uma ocorrida com uma turma de alunos em
uma cidade do interior do Para. Percebendo a falta de acesso e conhecimento relativo ao uso
do computador, ele e outra professora, providenciam uma oficina de informatica basica, bem
como conseguem computadores cedidos para esse fim, promovem e testemunham a satisfacado
dos alunos e sua participacao para isso.

Foi emocionante a felicidade dos alunos ao poder ao menos comecar a utilizar-se
desta tecnologia digital, visto que em algumas escolas os poucos aparelhos que
existiam estavam apenas a disposicdo da direcdo escolar e 0S NnOssos
alunos/professores ainda ndo tinham tido qualquer forma de contato com o referido

equipamento. Bem ndo vou mais escrever se ndo vou comecar a chorar...(Texto,
Vinicius, 2011).
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Cabe ressaltar que a mobilizacdo dos saberes desenvolvidos no espago da
especializacdo e transferidos para seu propria acdo formadora, como a relatada acima, foi
possivel em razdo da coeréncia entre 0 modelo de formacdo proposto e 0 modelo didatico
implementado na experiéncia formativa. Serrazina (2002, p. 15) sobre tal proposito diz: “O
formador que quer que os futuros professores desenvolvam conscientemente um modelo
didatico deve ter em conta na sua pratica 0S mesmos principios que esta a querer promover

nos seus alunos”. Isso ocorreu com ele durante sua formagao na especializacao

Tal aprendizado busca levar a formagdo com seus alunos. Assim como Mauro,
Orlando, Rémulo, esbarra em obstaculos semelhantes na pratica. Tém destaque os problemas
enfrentados por eles quanto ao dominio de conteudos basicos de matematica dos anos iniciais.
Muitos ndo dominam conceitos basicos geométricos ou aritméticos, sendo incapazes de
diferenciar poligonos e resolver operagdes de adi¢do e subtracdo com eficacia. Ele diz, por
exemplo, que ao solicitar que resolvessem operacdes, consideradas simples, eles tinham
dificuldades muito grandes. Nesse sentido, preocupa-se com o fato de estarem se formando

professores de criangas e ndo conseguirem organizar destrezas compativeis a funcao.

Para superar as dificuldades observadas, defende uma formacéo do aluno de pedagogia
de modo a aprender contetdos voltados as operages fundamentais e desenvolver uma
bagagem metodoldgica que favoreca o pleno desenvolvimento cognitivo da crianca em sala
de aula. Significaria a compreensao de todo o0 processo de aprendizagem, na maneira Como 0S
conhecimentos sdo construidos nos estadgios de desenvolvimento intelectual, com isso
sabendo adequar as metodologias, as técnicas perante contextos da série e de sua realidade
social. Seria, enfim, um trabalho com a realidade de cada turma, sem perder de vista 0 que se
quer com a matematica. Ele diz: “trabalhar na linha construtivista para que a crianga

realmente aprenda com significado. E no que eu acredito.” (Ent. Vinicius, 2011).

Para isso, propde atividades com seus alunos de pesquisa sobre fundamentos e de
metodologias de como trabalhar o conteldo das séries iniciais. Investindo na pesquisa no
ensino, espera que reunam conhecimentos importantes de psicologia da aprendizagem, sobre a
construcdo do numero, estudando autores como Piaget, Vygostky, e outros pensadores. Essa
visdo diferenciada que apresenta hoje se deve a reflexdo que pode desenvolver na propria

trajetdria Hoje, busca aliar contetdos, métodos, teoria e prética.

138



Com a metodologia de mesclar conteldos matematicos e a parte de fundamentacdo
tedrica na condugdo do processo de ensino, preocupa-se em possibilitar aos alunos a
aprendizagem de posturas diferenciadas como professores pesquisadores e criticos. Por isso,
justifica a orientacdo dos alunos na realizacdo de pesquisas bibliograficas, pensando em
introduzir desde a graduacdo o espirito de investigacdo e de reflexdo nas atividades
envolvendo o ensino. Para que os alunos se tornem bons pesquisadores, pensa que a
introducao a pesquisa, conforme busca possibilitar em sua pratica, tem potencial de aproxima-
los das teorias sobre 0 ensino e aprendizagem de matematica; além da propria aprendizagem
do saber do conteudo e ainda o desenvolvimento do senso critico, acreditando que eles
podem, em algumas atividades, comecar a despertar 0 senso critico em seus alunos também,

com alguns exemplos de coisas que promovam isso.

Ao analisar as condigdes existentes no curso, menciona obstaculos & pratica de
formacdo do pedagogo, segundo o que defende. Sua desmotivacdo se deve ao trabalho
desconexo o qual provoca desarticulagdo na proposta formativa dos alunos, pelo caminhar
oposto dos professores, causando falta de referéncia dos alunos em termos da tomada de
decisdes e acabam se identificando com decisdes individualizadas e ndo coletivas. Admite
assim, inexistir um trabalho interdisciplinar capaz de melhorar a formacéo do pedagogo e no
qual exista a atitude de querer interagir com os demais grupos integrantes da formacéo, o que
de fato ndo ocorre. As pessoas se fecham no grupo de sua area e com isso fomentam uma
cultura individualizada, que torna o processo de formacao fragmentado. Do mesmo modo que
Orlando, Rémulo e Mauro ele queixa-se dessa préatica que de fato recrudesce a desarticulacdo

entre os pares e que impede um trabalho coletivo de formacéo.

O trabalho em termos isolados entre formadores foi apontado por Oliveira (2007) ao
que analisar auséncia de metas comuns e um trabalho diferenciado que se mostra néo
consensual, para os formadores de seu estudo, sobre quais 0s conhecimentos a serem
abordados na formacdo matematica dos professores que formam. No caso de meus
interlocutores, o isolamento além de causar certo descompasso entre assuntos e praticas
tratados na formacdo, sobre o que ja demonstram refletir, ainda se evidencia a cultura
individualizada e autodidata abordada por Marcelo(2009a) a que é submetido o professor ao
longo de sua formagé&o e pratica e que prejudica a propria autonomia do grupo.

Sandro e sua pratica
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Ao comegar seu trabalho de formacdo de professores dos anos inicias no magistério
superior possuia alguns conhecimentos devido as experiéncias em formacdo matematica de
professores desenvolvidos de modo assistematico quando monitor em projetos da secretaria
de educacgdo e ainda pela experiéncia tida como professor do ensino fundamental (5% a 82
séries), somadas a participacdes em eventos diversos e estudos préoprios, ao longo dos anos
nos quais se atualizava constantemente. Tudo isso de certa forma o embasou e o direcionou a

formacéo desses professores com os quais vem interagindo ha anos.

S&0o nessas vivéncias ao longo de sua vida profissional que diz se pautar para conduzir
e compreender problemas enfrentados em sua pratica ao formar os professores dos anos
iniciais. Portanto, as experiéncias que teve refletem nas aulas porque através delas em outros
lugares e niveis pbdde perceber as limitacdes que a maioria dos alunos de pedagogia
apresentava, 0 que traz para suas aulas hoje. Isso significa que ao desenvolver o trabalho com
professores para atuar nos anos iniciais com matematica, mobiliza varios saberes constituidos
nesses momentos, recorrendo ao repertorio de experiéncias pregressas ao Seu ingresso no
ensino superior, quando inicia as primeiras praticas formativas com esse publico, bem como

de 14 até aqui, momento em que atua em outra instituicdo também com alunos de pedagogia.

Algo recorrente em suas lembrancas de momentos diversos de sua histéria e da pratica
acima referida corresponde a grande dificuldade trazida pelos alunos em termos da relacédo
afetiva com a matemaética e dificuldades consequentes com os contelldos. Sdo limitacOes
presentes nos alunos de pedagogia que tiveram experiéncias desagradaveis com a matematica

e que provocam resisténcias a aprendizagem dos conteudos necessarios a formacéao docente.

Na tentativa de minimizar a resisténcia e dificuldades dos alunos, costuma desenvolver
suas aulas de maneira mais experimental possivel, através de atividades dirigidas e orientadas
de modo que a experimentacdo e a orientacdo de atividades diversas definam uma maneira
tanto de possibilitar a aprendizagem do contedo como a observacdo e vivéncia do método a
seguir com seus futuros alunos quando professores. A simetria invertida (MELLO, 2000;
SERRAZINA, 2002) parece ser ensaiada na sua pratica de formacdo. Ao ensinar fragdes
declara fazer tudo por atividades, o mesmo com multiplicagdo e divisdo. “Se eles nao
conhecem as regras [entdo] eu os fago descobrirem as regras pela atividade”(Ent., Sandro,
2011). Diz fazer isso numa constante orientacdo em atividades planejadas e dirigidas, de

modo que os alunos em formacéo aprendam o contetido com autonomia.
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Além disso, propde tarefas de confec¢do de materiais didaticos e uso de recursos como
maquina de calcular para auxiliar em experimentos na medida de area, comprimento, volume,
descoberta de formulas de areas, volume, etc. Com as atividades propostas e passos definidos,
busca que percebam como chegar as respostas; e depois dessa dindmica os orienta a fazer
exercicios. Sua adesdo aos exercicios é justificada pela acepcéo segundo a qual neles constam
resolugdes de problemas ligados a assuntos estudados e servem como aprendizado dessas

resolucdes para que saibam propor e resolvé-las nos mesmos termos para os seus alunos.

Ao trabalhar dessa forma imagina quebrar a resisténcia dos alunos os quais gostam de
ver algo diferente, através da consulta as férmulas, e descoberta da aprendizagem por meio da
atividade, da propria descoberta. Procura com isso garantir que aprendam o conteudo que eles
vao ter de ensinar, ou seja, busca propor atividades que possam ser mais interessantes para

ensinar, para que vejam como € que podem fazer na prética.

Além da autonomia pela atividade, a autoestima dos alunos para a aprendizagem da
matematica também é promovida através do estimulo e orienta¢cfes a participacdo em eventos
académicos. Ao mencionar a participacdo de alguns de seus alunos de pedagogia como
ministrantes de minicurso em evento internacional sobre a matematica, reflete sobre o0 modo
como isso lhes possibilitou sentirem-se capazes, e teve significativa repercussdo num maior

envolvimento deles com a propria formacéo.

Relacionado a tal envolvimento que busca promover, declarou a realizacdo de
pesquisa pelos alunos de pedagogia, conforme informou, no periodo em que concedeu a
entrevista. Relatou que estava orientando alunos a serem pesquisadores, com a participacdo
deles em uma pesquisa em processo, sob sua coordenacdo. Nesta, a intencdo era descobrir
junto a professores dos anos iniciais quais assuntos seus alunos sentiam maior dificuldade em
matematica. Desse modo, reflete acerca das possibilidades formativas engendradas com essas
atividades investigativas de seus alunos na medida em que vivenciariam tal experiéncia,

exercitando procedimentos e atitudes relativos a pratica de pesquisadores.

Também destaca a tendéncia em possibilitar atividades dirigidas; confeccdo e
manipulacdo de materiais concretos; processos investigativos e participacbes em eventos
académicos. Tais praticas mostram-se potencialmente impactantes na agdo docente nos anos
iniciais, mas é interessante refletir sobre alguns pontos. E evidente que o conhecimento é

construido ativamente pelo sujeito, seja ele aluno dos anos iniciais ou aluno de pedagogia. Em
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ambos ndo cabe simplesmente a transmissdo de informagdes para fins da aprendizagem
matematica. H& necessidade de um modelo didatico no qual tenha lugar a investigacéo, a
construcdo e a comunicacgéo entre os sujeitos envolvidos no processo (SERRAZINA, 2002, p.
09), de modo a reconhecer que “a ideia de que a matematica consistia no dominio de um
conjunto de regras e procedimentos mudou para a ideia de que os alunos devem ter uma

profunda compreensdo da sua matematica e ser capazes de explica-las e justifica-la”.

A intencdo expressa no relato de Sandro sobre as acBes didaticas com seus alunos-
professores parecem coadunados a tal pensamento, uma vez que busca envolver os alunos em
atividades autbnomas e préaticas. Porém, ndo evidencia a relacdo de reflexdo sobre as
experiéncias por parte dos alunos, conforme desejado para a aprendizagem da docéncia,
consoante a literatura debatida e acepcdo de Serrazina (2002) que a reflexdo sobre essas
experiéncias formativas devem ser possibilitadas, posto que “é sobre a propria experiéncia

que [os sujeitos aprendentes] vao desenvolvendo os novos conhecimentos”. (idem).

Sandro ainda relata em sua prética, a utilizacdo da histéria da matemaética nas aulas,
tomando-a como referéncia na explicacdo dos assuntos. Por exemplo, no assunto de quatro
operacOes, indaga sobre o surgimento e busca os fundamentos na contextualizacdo histérica.
Esse trabalho com histéria, diz ser uma pratica que desenvolve devido anos de prética
ministrando esse conteddo de histdria da matematica como professor do curso de licenciatura

em matematica, onde atuou por um longo periodo com a disciplina histéria da matematica.
Uma sintese das repercussdes nas declaracgdes

Os relatos de cada professor formador acerca da inser¢do e intervencdo junto a
formacdo matematica de professores em formacéo inicial para atuar nos anos iniciais de
escolaridade evidenciam experiéncias formativas e praticas que vao se identificando em
alguns aspectos e se diferenciando em outros. As diferencas, a propria narrativa e meu olhar
mostram ao longo das reflexdes apresentadas de cada historia. As recorréncias também, mas
cabe menciona-las novamente dada a importancia vislumbrada para alguns saberes que
efetivamente se manifestam e d&o um colorido especial a cada pratica formadora,

corroborando uma identidade formadora desses formadores de professores.

Os relatos constatam a dificuldade apresentada pelos alunos, professores em formacao
inicial, com relacdo aos conhecimentos da matematica necessarios a préatica profissional que

assumirdo. Ao lado disso se encontra a resisténcia afetiva ou mesmo desgosto em relagdo a
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area, algo destoante do perfil de aptiddo apresentado por seus formadores, segundo suas
biografias mostraram. Tal situacdo de desconforto com a matematica de alunos em formacéo
para a docéncia em matematica foi constatado por Oliveira (2007) que relata obstaculos
similares enfrentados por seus sujeitos formadores, e € também apontado por Manfredo
(2004) em estudo com professores leigos em formacdo e que aponta a correlagdo entre o mau
desempenho como aluno em matematica e a qualidade e quantidade de aulas de matematica
nos anos iniciais. O excerto analisado pela autora de uma das informantes demonstra o que a
resisténcia ou desinteresse pela matematica pode causar ao ensino: “outra professora assim se
coloca: ‘minha professora nas séries iniciais ndo gostava muito de matematica, entdo ela
preferia ensinar a ler e escrever e s6 uma vez na semana tinhamos aula de matematica’ (G,
2003).” (MANFREDO, 2004, p.04, destaques meus). Em suas analises ainda afirma que a
I6gica desestimulante do ensinar matematica- com exercicios repetitivos, descontextualizados,
assim como aplicacdo de técnicas, exercicios e defini¢Ges retiradas de livros- texto- € comum
inclusive no ensino médio e ainda no superior. Curi;Pires (2008) em ampla pesquisa sobre
estudos tratando do tema, apontam a grande dificuldades quanto ao conteudo, o curriculo e a
didatica nos anos iniciais, o que tende a melhorar com a reflexdo teoria e préatica e atividades

investigativas nos processos de formacdo desses professores, seja inicial ou continuada.

A constatacdo unanime dos professores dessas dificuldades em seus alunos obriga-os a
desenvolver esquemas praticos e estratégicos na acep¢do de Sacristan (1995) a fim de que
superem as dificuldades e relagdes afetivas com a matéria, uma vez que terdo de ensina-la.
Nesse sentido vale a opcao pelo estudo dos PCN, aulas-passeio contextualizadas, atividades
préaticas e tedricas, emprego de material concreto, atividades orientadas, contextualizacdo
historica, filosofica, praticas de iniciagdo a pesquisa etc. Sao tarefas propostas a fim de
minimizar as dificuldades enfrentadas e assim possibilitar uma formacdo matematica nos
termos que cada um defende. Com efeito, atentam para conteudos especificos integrados ao
método, com estimulos a reflexdo por meio de questBes filosoficas histérias, psicoldgicas,
psicopedagdgicas e cientificas que demonstram dominar e por isso recorrem a saberes que

foram possiveis construir em seus percursos pré-profissionais e profissionais para obter éxito.

Outro aspecto a mencionar dos relatos corresponde a insercdo de atividades
investigativas na pratica formadora, presentes de modo mais preciso nos relatos de Rémulo,
Sandro, Vinicius. Indicam que buscam transpor para suas praticas aquilo que desenvolveram
como saberes em momentos de suas formacgdes pos-graduadas e que se mostra promissor e

importante aos alunos universitarios que estudam a docéncia em matematica. Ainda que em
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nivel de mengdo a processos pontuais, um tanto sem maiores esclarecimentos ao longo dos
relatos, sdo notados interesses em praticas defendidos no &mbito da formacdo do professor
hoje: o professor pesquisador. Autores como Schon(1992), Gomez(1992), Goncalves;
Goncalves(1998); Freire(2000), Miranda(2004) e outros apontam e defendem tal tendéncia
formativa que encontra ressonancia nos estudos sobre a pessoa do professor, seu
desenvolvimento profissional, préaticas emancipatorias e concepgdes envolvendo reflexdo e
pesquisa. No estudo de Levy(2013) essa relacdo foi tratada em termos de atividades
investigativas direcionadas a alunos de licenciatura em matematica que puderam desenvolver
atitudes semelhantes a de pesquisadores e assim desenvolver-se professores pesquisadores

ainda na formacdo inicial.

Além dos pontos evidenciados concernentes a dificuldades observadas nos professores
em formac&o e de indicios de pesquisa na pratica formadora, sdo definidos dessas narrativas e
respectivas relacbes que vdo somando-se ao longo da secdo anterior e nesta, um quadro
sintese (Quadro 03) que visa estabelecer um modelo de saberes dos professores segundo as
fontes de aquisicdo deles para esta pesquisa As possiveis repercusstes deles nas praticas
formadoras serdo destacadas na secdo seguinte. Nela tratarei das praticas formadoras na

relacdo com os saberes que foram se construindo ao longo da vida e formacéo de cada sujeito.

Tais praticas, agora no centro da analise, serdo objetivadas em suas rela¢bes, por um
lado, observando saberes expressos pelos professores formadores em suas narrativas e a
mobilizacdo deles no contexto da acdo pedagdgica (TARDIF, 2002, 2000; GAUTHIER et al,
2006); segundo declararam nesta secdo, e por outro relaciona-los durante o processo de
raciocinio pedagogico (SHULMAN, 2005; MIZUKAMI, 2004) ao percurso biogréafico
(formativo e profissional) apresentado na terceira se¢do e nesta, bem como demais analises
oriundas do material empirico da pesquisa (pergunta narrativa, entrevistas, e demais registros
de campo). Isso com o proposito de reafirmar a proposicdo da tese segundo a qual os saberes
dos professores formadores repercutem diferenciadamente na maneira como conduzem suas
praticas de formacdo para a docéncia em matematica dos anos iniciais. Em outros termos,
saberes constituidos ao longo de cada trajetdria de formagéo e desenvolvimento profissional
caracteristicos do pensamento e da pratica, refletindo nas crencas, concepcdes e orientacdes
dos processos formativos e que justificam opgdes e abordagens na formagéo para a docéncia

de professores para ensinar matematica nos anos iniciais de escolaridade.
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Quadro 03- SABERES DOS PROFESSORES FORMADORES E FONTES NAS EXPERIENCIAS DE VIDA E FORMAGAO

PROFESSOR SABERES DOS FORMADORES FONTES SOCIAIS DE AQUISI(;AO
FORMADOR Experiéncia socializante
Saberes pessoais A familia, 0 ambiente de vida, a educa¢do no sentido lato etc.
MAURO -saber buscar/mobilizar conhecimentos | -praticas de venda e montagens de caixa trabalhando na infancia
ORLANDO (curiosidade, autodidatismo) -influéncias do pai mestre de obras e do tio com o modelo de leitor
- -saber gostar e lidar com o0s conhecimentos ———— - —
ROMULO matematicos -influéncias do pai bancario
-mudangas constantes de cidade
VINICIUS -aptiddo pessoal
SANDRO -influéncia do irméao
Saberes oriundos da formacé&o escolar anterior | A escola primaria fundamental e média, os estudos posteriores e
paralelos ndo especializados etc.
MAURO: -saber ensinar matematica (informalmente) -a pratica de ensinar matematica em aulas particulares a professores
-saber sobre dificuldades dos professores dos anos | -curso de construcdo civil em nivel médio
iniciais -curso de engenharia civil ndo concluido
-saber contextualizar contedos matematicos -participacdo em grupo de musica
-funcgdo de técnico administrativo
ORLANDO: -saber criticar modelos curriculares e préticas | -observacOes das aulas nos varios niveis da escolariza¢éo na condigdo
docentes de aluno
Formagdo humanistica no ensino médio incompleta (1° e 2° anos)
ROMULO: -saber valorizar regras e propriedades matematicas | -observagdes das aulas e modelo docente na condicdo de aluno desde a
- saber sobre o modelo pedagdgico de debate e | escola fundamental
discusséo e suas criticas -experiéncias na igreja catolica (Acolito)
-primeiras experiéncias docentes como leigo
VINICIUS: -saber ensinar matematica (informalmente) -a préatica de ensinar matematica a seus colegas de classe na escola e

em casa
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SANDRO: - saber ensinar matematica -pratica leiga em matematica em cursos de administracdo em nivel
médio
Saberes oriundos da formacdo profissional | Os estabelecimentos de formacéo de professores (graduacéo e pos-
para o magistério graduacdo), os estagios, os cursos de formacao continuada, etc.
-saber sobre o curriculo de matematica para os | - estudos e interacdes no mestrado e doutorado
MAURO: anos iniciais -interagdes com professores no mestrado
-saber de uma pedagogia racional
-saber ndo dissociar conteudo e método
-saber sobre processos de aprendizagem em
matematica
- saber problematizar os assuntos
- saber fazer analogias e contextualizar
ORLANDO: -saber de ndo dissociar conteudo e método -experiéncia como bolsista na graduacdo Laboratério/PIRACEMA,; -
-saber sobre processos de aprendizagem em [ necessidades da pratica formadora (autodidatismo)
matematica dos anos iniciais -experiéncia como formador na SEMEC/PMB
- saber sobre dificuldades de professores anos
iniciais
ROMULO: -saber  usar  metodologias  diversificadas | -experiéncias pos-graduadas (especializacdo e mestrado)
(manipulacdo de material, atividade pratica em [ -estudos autodidatas na profissao (Estudos em educacdo matematica)
grupos, seminarios, pesquisas de campo,
exercicios, provas)
-saber ndo dissociar conteudo e método
-saber da formacao pela e para a pesquisa
VINICIUS: -saber sobre processos de aprendizagem em |-nas disciplinas da graduacdo (psicologias da educagdo e

matematica

- saber de ndo dissociar contetdo e método
-saber da reflexdo sobre a prépria pratica
-saber de formacéo pela e para a pesquisa

aprendizagem)

-na especializacdo em ensino de ciéncias

-mestrado cujo estudo versou sobre politicas de iniciacdo cientifica da
universidade na formagéo da docéncia
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SANDRO: -saberes referentes a didatica (planejamento, | -formacao inicial
organizacgéo de aulas) -especializacdo em ensino de ciéncias e doutorado em educacgéo
-saber sobre processos de aprendizagem em | -cultura de participacdo de eventos académicos
matematica
-saber ndo dissociar conteido e método
-saber da formagé&o pela e para a pesquisa
Saberes provenientes dos programas e livros | A utiliza¢do das “ferramentas” dos professores; programas, livros
didaticos utilizados no trabalho didaticos, cadernos de exercicios, fichas, etc.
MAURO -saber do curriculo dos anos iniciais -estudos dos PCN referenciais teoricos diversos estudados no mestrado
e utilizado na prética profissional
ORLANDO: -prética profissional em pedagogia e no trabalho de formador na
SEMEC
ROMULDO: -prética profissional como professor substituto de pratica de ensino e
no inicio efetivamente na area de educacdo matematica no curso de
pedagogia
VINICIUS: -na prética profissional no curso de pedagogia
SANDRO: -nas experiéncias de participacdo em eventos, projetos de formacéo e
na pratica profissional no curso de pedagogia
Saberes provenientes de sua proépria | A pratica profissional na sala de aula e na instituicdo em que atua,
experiéncia na profissdo, na sala de aula e na | a experiéncia dos pares, etc.
instituicdo onde atua
MAURO: - saber refletir sobre as relagbes formadoras no | -inicio da préatica formadora atual

curso(desconexao)
-saber valorizar conhecimentos prévios dos alunos

-conselhos e orientacOes de professores experientes e pela propria acao
com os alunos quando ingressou no magistério superior
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-Saber sobre dificuldades dos alunos quanto a
conceitos, procedimentos e atitudes em
matematica

-aulas informais (oficio) quando estudante de engenharia

-Inicio da pratica como professor universitario em outra instituicdo de

ensino;

conceitos, procedimentos e atitudes em
matematica;

-saber usar tendéncias no ensino de matematica
(materiais concretos, ensino por atividades,
estudos psicoldgicos, resolucéo de
problemas/exercicios, histéria da matematica, uso
de recursos tecnoldgicos)

-saber contextualizar contetidos através da historia
da matematica

ORLANDO: -saber refletir sobre as relagdes formadoras no | -préticas institucionais observadas na experiéncia profissional
curso(desconexao)

ROMULO: -saber refletir sobre as relagdes formadoras no | -préticas institucionais observadas na experiéncia profissional
curso(desconexao)

VINICIUS: -Saber disciplinar matematico - a pratica docente em matematica na educacéo basica
-Saber sobre dificuldades dos alunos quanto a [ -a formacdo na especializacdo em ensino de ciéncias
conceitos, procedimentos e atitudes em | -a pratica formadora no curso de pedagogia
matematica -praticas institucionais observadas na experiéncia profissional
-saber refletir sobre as relagbes formadoras no
curso(desconexao)

SANDRO: -saber sobre dificuldades dos alunos quanto a | -estudos e participacGes em eventos académicos

-praticas profissionais na docéncia anteriores
-estudos autodidatas
-préticas profissionais experimentais na agdo formadora

Modelo adaptado de Tardif; Raymond (2000, p. 215). Fonte dos dados: secdes 3 e 5 e relatos orais e demais registros reunidos na pesquisa.
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5- SABERES DO PROFESSOR FORMADOR REPERCUTINDO NA PRATICA
FORMADORA

Nesta secdo realizo analises oriundas do didlogo entre componentes do material
empirico e tedrico reunido na pesquisa e apresentado anteriormente, relacionando-as com as
observacOes de aulas dos professores formadores as quais sistematizei e descrevi em
episodios a partir dos registros de campo realizados entre 2010 e 2011. Trago fragmentos
desses episodios para a reflexdo de saberes expressos na pratica de formacéo para docéncia
em matematica de alunos-professores de pedagogia. Saberes manifestados no movimento do
processo de raciocinio pedagogico (MIZUKAMI, 2004; SHULMAN, 2005), que configuram
seus saberes experienciais em movimento, ou saber da acdo pedagogica (TARDIF, 2002;
GAUTHIER et al, 2006). Um saber em prol de uma educagdo universitaria e uma formacao

profissional de professores para ensinar a matematica em anos iniciais de escolaridade.

Analisar episodios de aulas dos professores formadores é op¢ao ancorada em escritos
de Shulman (1986, 2004, 2005) cujas ideias convergem para 0 desenvolvimento e
aperfeicoamento progressivo da base de saberes de professores. Saberes profissionais que se
manifestam e se ampliam na pratica, ou seja, durante a pratica os professores aprimoram sua
docéncia, constituem-se professores progressiva e diuturnamente e para isso e em razéo disso
expressam e mobilizam saberes. Tal assuncdo esta consoante ao referencial teérico
selecionado (TARDIF, 2002, 2000, GAUTHIER et al, 2006, SHULMAN, 2005, 2004, 2010)
e de autores que nestes se baseiam Fiorentini; Silva Jr (1998); Goncalves; Goncalves(1998);
Curi (2004); Curi; Pires (2008); e das pesquisas levantadas e estudadas (MANFREDO;
GONGCALVES, 2012a) como parte do estudo de tese e de aspectos que engendram a trajetéria
desses professores formadores quando observados seu saberes que se manifestam em génese
(MANFREDO; GONCALVES, 2012b), mesmo antes de optarem pelo magistério,
demonstrando 0 quanto as experiéncias vividas intensamente os marcaram de modo particular
e transformativos(LARROSA, 2003, 2002; JOSSO, 2004, 2007).

Para localizar o fenémeno, nos temos por mim indagados, isto é, que saberes sao
constituidos ao longo das histérias de vida de professores formadores e com que
caracteristicas repercutem ou se expressam nas praticas de formacdo docente em matematica
de estudantes de graduac@o em pedagogia, penso que cada formador se vale de um repertorio
de conhecimentos ou uma rede conceptual, e representacional de vivéncias disponiveis em seu
pensamento que se materializam num processo estruturado, evolutivo, cultural,
contextualizado e afetivo (BARTH, 1993, p. 136), ou seja, ao agir nesses termos evidencia “o
espelho da sua histdria cognitiva, afectiva e social”. Essa visdo assumida inclui argumentos,

discursos, ideias, juizos e pensamentos de base racional, ou seja, producdes discursivas e
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acOes expressas pelos participantes em termos da capacidade de fornecer motivos que as
justificam num relag&o de intersubjetividade (GAUTHIER et al, 2006). E o que também frisa

Tardif (2002) que os saberes dos professores incluem valores, normas, tradigdes, experiéncias.

Desse prisma, cabe relembrar que as decisdes e julgamentos docentes se apoiam em
saberes produzidos no ambito pratico, e, sobretudo, nagueles erigidos em outros contextos,
espacos e tempos de suas histdrias pessoais, profissionais e organizacionais (NOVOA, 2000)
e que se justificam em razdes praticas e biograficas, isto é, “os fundamentos do ensino séo, a
um sé tempo, existenciais, sociais e pragmaticos”(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 235).

Em sua historia de vida e na sua préatica pedagdgica o professor é protagonista de seus
saberes. Estes constituem a base sobre a qual se orienta na prética, ou seja, um corpo que
inclui compreensdes, conhecimentos, habilidades, competéncias, atitudes e disposicdes
necessarias para propiciar processos de ensinar e de aprender, em sua area de conhecimento e
em dados contextos e objetivos formativos. Com efeito, um repertério profissional de
categorias de conhecimentos subjacentes a compreensdo necessaria para promover a
aprendizagem dos alunos. (MIZUKAMI, 2004).

Dentro do processo de raciocinio pedagdgico ocorrido na pratica dos professores
formadores estes se valem desses saberes de base da docéncia (cf. Quadro 01, Secédo 1),
segundo os termos depreendidos de Shulman (2005). Neste processo, o formador, ao
organizar um conteudo de aula, deflagra um ciclo de raciocinio pedagdgico, isto é, “comeca
com um ato de razdo, continua como um processo de raciocinio, culmina numa performance
de comunicacéo, de provocacdo, envolvimento e seducdo e, entdo, reflete-se um pouco mais
sobre ele até o processo poder comegar novamente” (SHULMAN, 2005, p. 08). Este seria
idealmente o continuum de qualquer professor. Ao realizar seguidamente este ciclo o
professor demonstra sua capacidade de dominio com profundidade da matéria, em todos os
aspectos relacionados a ela, tornando-se capaz de elucidar os assuntos de maneira diferente,
reorganiza-los, dividi-los, ‘vesti-los’ de atividades e de emogdes, de metaforas e exercicios,
com exemplos e demonstragfes, de modo que possam ser compreendidos pelos alunos
(SHULMAN, 1986, 2005).
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Tal processo na agdo envolve seis aspectos (SHULMAN, 2005; MIZUKAMI, 2004), a
saber: a compreensao; a transformacdo® — incluindo interpretacdo, representacdo, adaptagdo e
consideracdo de casos especificos- a instrugdo, a avaliacdo, a reflexdo e, finalmente, uma nova
compreensdo sobre o ensinado. Vale ressaltar que ndo sera objeto desta analise cada um
desses aspectos do ciclo do processo de raciocinio na prética dos professores formadores. O
que de fato utilizarei para contribuir nas analises realizadas dos episddios de suas aulas seréo
0s saberes 0s quais compdem e ocorrem no bojo desse processo de raciocinio, que sao: 1-
saber do conteldo; 2-Saber pedagdgico geral; 3- Saber do curriculo; 4-Saber pedagdgico do
contetdo; 5-Saber sobre seus alunos; 6-Saber sobre os contextos educativos; 7-Saber sobre 0s
objetivos, finalidades e valores educativos. (cf. Quadro 01, Se¢do 1). Entretanto, os aspectos
relativos a cada aspecto mais global do ciclo podera por vezes contextualizar ou ser

mencionado na andlise, principalmente as atividades de transformacéo e instrucao.

Os saberes assinalados serdo relacionados as analises ndo como categorizacdes a
priori através das quais analisarei suas simples ocorréncias. Estardo num dialogo constante
com as observacdes de suas aulas as quais seguiram orientacdes especificas (cf. roteiro no
anexo 03), dada a natureza desta pesquisa e 0 material empirico levantado e apresentado em
grande parte nas segdes precedentes.

Contextos e procedimentos nas analises das aulas

Nesse sentido, as observagdes das aulas, ndo intencionaram um olhar classificatério,
em face de tipologias e defini¢cGes dos saberes levantados e assumidos, em seus significados,
segundo o referencial tedrico e bibliografico nos estudos de outras pesquisas nos quais busco
ancoragem (cf. se¢do 1). Ao contrério, seguiram um roteiro por mim elaborado tendo em vista
os saberes dos formadores e a formacdo para a docéncia em matematica de professores na
formacdo inicial universitaria para aprender a ensinar matematica a criancas em fase inicial de
escolaridade, a especificidade do estudo em questdo. Tal instrumento traz questdes
coadunadas aqueles referencias e pesquisas, e demais estudos desenvolvidos por mim no

campo da formagdo de professores em matematica, e ainda meus saberes constituidos na

19 Na atividade de transformacao estdo aspectos do processo mediante o qual o objeto a ensinar passa por um
tratamento mediante o qual ocorre 0 avan¢o de uma compreensdo pessoal do professor sobre o objeto, para uma
preparacdo tal que outros (alunos) possam compreender também. Essa transformacéo constitui a esséncia do
processo de raciocinio pedagdgico, como pensamento e planificacdo (explicita ou implicita) do exercicio da
docéncia. (SHULMAN, 2005).
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prética desse campo de formacdo, consoante a minha propria trajetoria profissional no ensino

superior, explicitada na se¢do 02 deste texto.

No referido roteiro (anexo 03) séo colocadas as seguintes questdes a partir das quais
pude orientar as observacdes nas aulas e posteriormente a isso 0 material disponibilizado nas
notas de campo e outros registros adquiridos e produzidos por ocasido do acompanhamento de
aulas dos cinco professores formadores, nos periodos j& mencionados (cf. secdo 2). Tais
questdes tinham como proposito, portanto, ajudar-me a perceber a dindmica realizada na sala
de aula e auxiliar na sistematizacdo de meus achados, bem como nas reflexdes correlatas com

base nos referencias selecionados e objetivos do estudo de tese.

Seguem as questdes colocadas nos momentos durante os quais detive meu olhar nos
professores formadores e em seus saberes, no processo de raciocinio pedagdgico nas aulas: 1-
H& dominio de assuntos matematicos compativel com a necessidade de formacao dos alunos
de pedagogia (conceitos, propriedades, procedimentos, atitudes, contextos etc.)? 2- Esclarece
0s conceitos e procedimentos matematicos trabalhados, utilizando exemplos e analogias que
provoquem o interesse e a compreensdo da informacdo? 3-Contextualiza os conteudos
trabalhados, mencionando outros correlatos (pré-requisitos) dentro da matematica e dentro de
situacBes da vida pratica (aplicacdes)? 4- Utiliza-se de fatos e processos historicos para
introduzir ou esclarecer tépicos? 5- Diagnostica os conhecimentos dos alunos sobre os
conceitos e procedimentos matematicos e promove atividades de superacdo das dificuldades?
6- Utiliza estratégias de ensino diversas e interessantes para tratar os assuntos e avaliar o
processo de aprendizagem? 7- Acompanha as atividades propostas, observando o processo de
aquisicdo de conhecimentos dos alunos, bem como nivel de interesse e envolvimentos deles?
8- Demonstra ter planejado a aula e organizado o material necessario, visando o envolvimento
dos alunos nas atividades propostas? 9- E capaz de manter interagdo com os alunos? Incentiva
a participacdo de todos no processo?(Faz perguntas, valoriza respostas, promove discussdes e
debates académicos sobre o assunto?) 10- Sua postura incentiva que o aluno de pedagogia em
formacao ultrapasse a posicdo de aluno e se veja como professor que ensinard matematica nos
anos iniciais? Em relacdo a isso 11-Sua pratica é capaz de despertar posicionamentos criticos

sobre a préatica pedagdgica em matematica dos anos iniciais?

Durante as observacdes, para cada questdo ou combinacéo entre elas, buscava refletir
em face de meu problema de pesquisa e tese pertinente a ele, segundo a qual os saberes

constituidos em cada trajetéria de formagéo pessoal e profissional orientam o pensamento e a
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prética do professor formador em termos da prética empreendida com os alunos em formacéo

profissional para a docéncia em matematica dos anos iniciais de escolaridade.

Com tal perspectiva, procurava responder durante a selecdo dos episodios e depois
destes delineados: Qual a razdo ou o que fazia cada uma agir e expressar-se daquele modo na
conducdo das aulas? Em que momentos ou experiéncias de formacdo lhe foi possivel
constituir os saberes ali mobilizados, em movimento para formar seus alunos para ensinar
matematica a criancas na fase inicial de escolaridade? A cada reflexdo, nos termos acima
colocados, buscava construir um modelo mental que melhor representasse as relacdes ali
construidas e outras observadas nos demais materiais empiricos levantados e produzidos

durante a pesquisa como um todo, o corpus empirico.

Sendo assim, ao olhar detidamente ao cenario de cada aula e ao formador nos
momentos das interacbes com seus alunos-mestres, busco captar o conjunto dos saberes na
maneira como se incorporam na pratica de cada um, refletindo sobre os mesmos, que séo
proprios a funcdo formadora desses professores universitarios, na relacdo que consigo
estabelecer com momentos em que foram gestados, segundo as narrativas apresentadas e
analisadas em sinteses ao longo das secdes trés e quatro antedentes a esta. Devo frisar que 0s
saberes explicitados a partir dos episddios de aulas podem configurar os mesmos delineados

nas citadas analises anteriores, bem como, poderao surgir outros inauditos no processo.

A busca da compreensdo dessa dindmica é reveladora, ndo s6é da mobilizacdo de
saberes em questdo para a instigante compreensdo sobre como ocorrem na pratica, mormente
de formadores de professores. Mas também, por meio dela, é possivel adentrar e explorar o
espaco da sala de aula na universidade, para o qué é assumido o propdsito de refletir sobre a
construgdo dos conhecimentos profissionais do formador na relagcdo que expressam com a
prépria historia de formacdo, com sua trajetoria pessoal e profissional, algo necessario e
proficuo no campo educacional e a que outras pesquisas (OLIVEIRA, 2007; GUEDES, 2006;
SILVA, 2008) se dedicaram, mas ndo ao nivel a que esta tese se langou e se comprometeu.

Para uma organizacdo ou modelo de apresentacdo das construgdes episddicas,
sintetizei treze episddios codificados segundo as inicias dos nomes dos formadores e o
niimero e ano da observacdo para cada participante®. Registrei dos episodios blocos tematicos

mais significativos em termos das compreensdes possiveis a meus propdsitos de pesquisa.

% Codificacdo dos episédios de aula: Mauro (EPO1M, 2010; EP02M, 2010; EPO3M, 2010; EP04M, 2010;
EPO5M, 2010); Orlando (EP010, 2011; EP020, 2011); Rémulo (EPO1R, 2011; EPO2R, 2011; EPO3R, 2011);
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Mencionadas as condic¢des nas quais as aulas foram observadas e a escolha e modo de
apresentar as sinteses construidas, através dos episddios de aulas significativos, relacionados a
outros materiais, agora exponho a organizacdo feita através de dois eixos principais, nos quais
desenvolvo a apresentacdo das analises construidas com base nos treze episddios
selecionados, apo6s longo processo de leituras, reflexdes, dialogando com referenciais,
proprios e de interlocutores e com o fendmeno em si objetivado neles. Esse processo reflexivo
possibilitou-me destacar excertos significativos para o objeto de cada reflexdo desenvolvida

sobre 0 movimento dos saberes de formacédo dos professores formadores.

Para tal organizacdo e seu desenvolvimento também sdo trazidos para o didlogo no
texto, passagens registradas durante os periodos de observacdes e que extrapolam os dados
dos episddios e de seus fragmentos sintetizados, mas que poderdo ser colaboradores deles. Os
eixos constituem o segundo plano de analise assumida de apresentacdo dos resultados deste
estudo, conforme mencionado na se¢do 2 deste texto. Os eixos desenvolvidos sdo: Eixo 1-
saberes relativos ao ensinar matematica a professores em formacéo inicial e Eixo 2- Saberes

relativos a formacdo para a docéncia em matematica dos anos iniciais.

No primeiro, incluo trés saberes que se expressam no processo da acdo pedagogica em
analise ou no processo de raciocinio pedagogico, conforme as opc¢des expostas anteriormente
e as apresentadas noutras secdes e que definem o saber da acdo pedagdgica (TARDIF, 2002;
GAUTHIER, et al, 2006) dos formadores participantes. Assim, trato Saberes Matematicos
(SM); saberes pedagdgicos da matematica (SPM) e saberes curriculares da matematica
(SCM). Os trés entendidos a partir do didlogo com os referencias sobre a base de saberes do
professor (SHULMAN, 2004, 2005, MIZUKAMI, 2004) da qual focalizo em especial o saber
do conteudo; o saber do curriculo e o saber pedagdgico do conteddo e os similares
correspondentes nas proposicdes de Tardif (2002) e Gauthier et al (2006). Obviamente que 0s
demais saberes poderdo ser mencionados conforme as analises e discussdes exijam na relacao

com aqueles definidos, para efeito de melhor apresentacéo das reflexdes.

Tais saberes e as analises que sdo engendradas das aulas intencionam, neste primeiro
eixo, dar conta do papel que assume qualquer professor independente do nivel em que
desenvolve sua docéncia, seja formacdo escolar, profissionalizante, universitéria, enfim, seu
papel é ensinar algo a alguém, ensino que nao deve ser entendido como mera instrucdo. Nesse

sentido cada um dos professores busca “ensinar” a matematica necessaria aos professores em

Vinicius (EPO1V, 2011; EPO2V, 2011) e Sandro (EPO1S, 2011; EP02S, 2011). 13 episddios de aula. Estes
encontram-se na integra no anexo 05.
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formacdo, mas que antes disso, sdo alunos universitérios, sujeitos em busca de aprendizagens
significativas. E para isso os formadores lancam mé&o desses saberes os quais sdo identificados
qguando da acdo pedagdgica. A maneira como tais saberes se manifestam na pratica trard
presumivelmente um modelo pedagdgico de formacao dentro de matematica capaz de levar os
futuros professores a transferéncias de tal modelo para suas prdprias praticas (SERRAZINA,
2002; MELLO, 2000). Desse modo, deverdo se capazes de ensinar seus alunos dos anos
iniciais nos mesmos termos que experienciaram a propria formacgéo profissional, aprendendo

de modo significativo e eficaz a matematica escolar necessaria a pratica que Ihes sera exigida.

No segundo, ainda dentro do mesmo proposito analitico, por conta de que essa divisao
¢ apenas didatica, destaco dois grupos de saberes no bojo do processo de raciocinio
pedagdgico dos formadores, agora entendido como aquele que busca possibilitar ndo a
aprendizagem de um dado conteddo, mesmo que relacionado a alguma referéncia pratica ou
contextual, com fins de virtual transferéncia de conteddos e praticas. Mas, sobretudo com fins
de uma aprendizagem de um saber da docéncia, cuja base constitui 0 eixo 1 abordado
anteriormente, e que sO alcanca propoésitos formativos desejaveis nas praticas por mim
objetivadas e segundo meu entendimento, quando operam os seguintes grupo de saberes. Tais
grupos sdo 1- Saberes para formacao cientifica; SFC e 2-Saberes de formacéo para a reflexao
sobre a préatica docente — SRD. Neste eixo apresento os saberes em questdo quando de seus
movimentos na acdo formativa dos professores formadores e que revelam a maneira como
acreditam e promovem a formacdo para a docéncia de seus alunos e para isso lancam méo

desses saberes no processo de raciocinio pedagogico.

Cabe mencionar que durante a apresentacdo dos eixos: saberes relativos ao ensinar
matematica a professores em formacao inicial e saberes relativos a formacéo para a docéncia
em matematica dos anos iniciais- durante os quais trarei excertos dos episodios e outros
registros das observacGes do material reunido na pesquisa- desenvolvo uma relacdo entre 0s
saberes envolvidos (SM; SPM e SCM; SFC e SRD) e aqueles saberes e experiéncias que se
relacionam a eles ou sdo suas fontes sociais ou praticas, ou mesmo implicaram de algum
modo na maneira de se manifestarem ou serem mobilizados pelos professores formadores.
Enfim, sdo aqueles saberes erigidos durante historias pessoais e profissionais, dentro das
caracteristicas apontadas nas secdes 3 e 4, 0s quais repercutem na maneira como desenvolvem
praticas formadoras, ou seja, hd& em meu olhar convergéncia dos saberes sintetizados no
quadro 03 (segédo 4), ou seja, 0s saberes pessoais; 0s oriundos da formagao escolar anterior;
aqueles oriundos da formacdo profissional para o magistério; outros provenientes dos
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programas, livros didaticos e outras ferramentas da pratica. Esses saberes na forma de
concepcOes, principios, habilidades, atitudes, mecanismos de acdo sdo reativados ou
traduzidos para fins dessas experiéncias profissionais, o saber da acdo pedagdgica (TARDIF,
2002; GAUTHIER et al, 2006) hoje desenvolvidas e que sdo outras fontes de outros saberes e

manutencdo dos constituidos em cada carreira profissional.

Eixo 1-Saberes relativos ao ensinar matematica a professores em formacéo inicial

Analiso os episddios das aulas de Rémulo, Mauro, Sandro, Orlando e Vinicius®,
relacionando-os aos saberes dentro desse eixo, procurando articulagdes nas manifestagdes dos
cinco professores formadores, relativamente aos saberes (SM, SPM, SCM) em tela

procedendo as reflexdes mencionadas através de combinagfes observadas entre eles.

Em termos dos saberes mateméticos, como observados no movimento das aulas,
mostraram-se como proposito primeiro e principal dos professores formadores, a maior
responsabilidade que tinham com aqueles alunos em formac&o inicial. Tal intencionalidade é
compreensivel em face do saber detido e recorrente em suas narrativas acerca das dificuldades
enfrentadas por professores com quem tiveram contato e principalmente alunos em formacao
nos cursos onde atuaram durante a carreira. Nesse sentido, seus esforcos pareciam canalizados
para ensinar matematica, uma matematica escolar que necessitam o0s alunos saber para
ensinar, de acordo ainda com o saber curricular de que tém conhecimento em razdo de seus
estudos e experiéncias alhures. Logo, deveriam aborda-la, nesses termos. Para isso deveriam
estar aptos a considerar e mobilizar seus proprios saberes do conteldo matematico em seus
aspectos substantivo e epistemoldgico e sintatico®, o que é feito relativamente a como o0s
aprenderam de fato. O conteldo da matéria a ensinar, saber, ou seja, seu dominio nesses
termos torna-se a principal fonte de compreensdo da matéria para os alunos. A maneira como
o professor lida com ele em sua comunicagdo transmite aos estudantes o que € essencial e 0
que é periférico no corpo de assuntos abordados em aula (SHULMAN, 2005 MIZUKAMI,

2! Durante o periodo das observacdes, Romulo ministrava a disciplina Introducéo & geometria e estudos das
funcBes (100 ha), no turno da tarde; Mauro e Sandro embora atuem em instituices diversas, publica e privada,
respectivamente, ministravam disciplinas de mesma denominagdo Fundamentos tedrico-metodoldgicos do
ensino de matematica, cujas ementas eram semelhantes, diferindo na carga horéria; a ministrada por Mauro, 75
ha e a de Sandro, 100 ha. Orlando e Vinicius, atuam na mesma instituicdo, e ministravam a mesma disciplina,
Estudo dos numeros e operagdes matematicas (80 ha), porém em hordrios diferentes. O primeiro, durante o turno
da manhd, e o segundo no turno da tarde.

22 saber sintatico do contetido se refere ao dominio de regras e processos relativos a elas na estrutura da matéria
e conhecimento substantivo e epistemolégico quando se refere a natureza e aos significados do conhecimento, ao
desenvolvimento historico das ideias, ao que é fundamental e ao que é secundario, nos diferentes modos de
organizar os conceitos e principios basicos das disciplinas em que atua (SHULMAN, 2005).
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2004). Para o grupo de formadores, tal saber se mostra o mais consolidado, dado o tempo de
contato com eles desde a socializagéo pré-profissional.

Nesse sentido, nas disciplinas ministradas foram abordados assuntos matematicos, em
sua maioria, compativeis aos saberes matematicos que se esperam do professor dos anos
iniciais. Porém, cabe refletir sobre dois aspectos nas ementas e programas consultados durante
a pesquisa. Um referente a assuntos nas ementas enquanto contetidos a socializar para formar

o professor; o outro com relagcdo ao tempo dessas atividades curriculares.

Em relacdo ao primeiro, cabe observar que o conteldo sobre a formacdo da docéncia
em estatistica para a sala de aula é citado claramente no programa de Orlando, Mauro e
Sandro, nos seguintes termos respectivamente: “Tratamento da Informacdo; NocOes de
estatistica para as séries iniciais — lendo e compreendendo o mundo— médias, medianas e
moda - leitura, interpretagdo e construgdo de graficos e tabelas; Graficos”(anexo 04). Nos
demais ndo ha mencéo clara desses assuntos. Em Orlando, embora constando no programa,
ndo foi possivel acompanhar nenhuma atividade relacionada a isso com os alunos. O mesmo
ocorreu nas aulas de Sandro cuja abordagem privilegiou nimeros e operacdes, espaco e forma
e grandezas e medidas (BRASIL, 1997).

Rémulo, face a especificidade da disciplina, apenas abordou assuntos tangentes a
geometria. Também ndo tratou de assuntos estatisticos ou os relacionou nas aulas. Mauro, em
seu relato, menciona o desconhecimento, antes de ingressar no mestrado, do bloco de
conteddos do PCN denominado Tratamento da Informacdo (BRASIL, 1997) e que por isso,
sentia-se na obrigacdo de socializar tais conhecimentos com os alunos. Nas atividades
relacionadas abordou questfes de avaliagbes nacionais de alunos dos anos iniciais (Prova
Brasil), mas especialmente nog¢des de probabilidade, incentivando a reflex&o sobre o tema, no

modo como trazido nas questbes da referida avaliagéo.

Manfredo, Gongcalves, Levy (2011) reiteram a importancia e a necessidade de uma
formacao estatistica na formacao do professor, para suas agdes letivas, e como isso é preterido
na formacdo inicial de professores. No estudo desenvolvido junto a professores dos anos
iniciais constatam que nas formacdes iniciais deles houve prevaléncia de uma formacgéo ou
para pesquisa de conclusdo de curso ou para analises como técnicos educacionais ou
especialistas. Essa prevaléncia na estatistica técnica na formacgéo inicial de professores,
tambem Curi; Pires(2004) observam, ao analisarem curriculos de cursos de pedagogia no

Brasil. Destacam o reduzido numero de disciplinas tratando sobre a matematica e ensino,
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sendo que em 10% da amostra de cursos tinham apenas a disciplina de estatistica como
formacdo relativa a matemaética, e nesta os topicos ndo previam questdes envolvendo a

estatistica voltada ao ensino dos anos iniciais. Conforme afirmam, os curriculos dos cursos:

Privilegiam o estudo dos conceitos basicos de Estatistica Descritiva, no geral,
organizacdo de dados, técnicas de amostragem, medidas de tendéncia central,
medidas de dispersdo. Ndo ha indicacdes de como essa disciplina é desenvolvida
durante os cursos e nem como é aplicada a Educacdo (CURI; PIRES, 2004).

Neste caso, sequer 0 bloco tratamento da informagéo foi mencionado, consoante ao
que orienta 0 PCN (BRASIL, 1997). Algo observado também por Oliveira (2007) quando
trata dessa importancia em seu estudo com professores formadores no qual constata nas
praticas declaradas a auséncia desses contetdos, além daqueles envolvendo geometria e

grandezas e medidas, com privilégio do contetdo de nimeros e operagdes.

Ainda sobre os conteudos, a mencdo no programa ndo é garantia de tratamento.
Porém, ao analisar as ementas e a distribuicdo delas em unidades ou tépicos, é possivel
observar um grande volume de informagdes e conceitos envolvidos (cf. anexo 04) de certa
forma incompativel com o tempo e as condigdes reais das aulas em termos da eficacia na
aprendizagem no gque 0s programas apontam e que € necessario a formacao universitaria como
fonte de saber profissional do professor (SHULMAN, 2005; TARDIF, 2002).

Nesse sentido, a pertinéncia de alguns contetidos no curriculo foi questionada pelos
formadores nos relatos das entrevistas e em momentos de suas aulas. Rdmulo contesta o
assunto de funcbes na proposta de sua disciplina e alega que ao invés de tratar dele insere o
seminario sobre PCN e depois uma prova escrita sobre o conteido envolvido. Ele diz: “os
professores, por exemplo, que eu substitui, ensinavam funcées afim, linear [para os alunos de
pedagogia] e cobravam uma prova. Quem pensou o curriculo 1a no passado, ndo foi quem

implementou”(Ent., Romulo, 2011).

Tal critica sobre os contetdos a ensinar, foi feita também por Vinicius. Mas, diferente
de Rémulo, ministrou o topico de conjuntos numéricos, segundo tépico da Unidade | (anexo
04) e realizou uma prova sobre os assuntos®, na qual apenas uma gquestdo exigia um

pensamento mais critico e complexo. As restantes envolviam assuntos com defini¢des e

2% Os assuntos: Introducdo ao conceito de conjunto; Conjuntos numéricos e suas representagdes; Relacdo de
pertinéncia e de inclusdo; Operagdes entre conjuntos (Unido, Interseccdo, Diferenca e Complementar); Analise e
construgdes de Diagramas.
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regras, que desse modo, néo seria objeto de estudo de alunos dos anos iniciais. Ao reconhecer
0 exposto, quando questionado, justifica, referindo que isto estd no programa e quem o

elaborou entende que os alunos deveriam aprender algo além daquilo que deveriam ensinar.

Né&o foi isso 0 mais importante de suas aulas. Os alunos, mais preocupados com as
notas obtidas, foram bem na prova, mais em razdo da capacidade expositiva e reflexiva sobre
os assuntos do formador, do que por ter conseguido relacionar aqueles assuntos especificos,
aquelas regras e definicdes, a propria formacéo profissional. Nessa situacdo, ndo estavam na

situacdo de professores em formacao e sim de alunos de conteldos matematicos.

Em ambos os casos, h&a uma nitida descontextualizacdo de assuntos a ensinar (fungdes
e conjuntos numeéricos) segundo a ementa, e a necessidade de compreensdo desses conceitos
por parte dos alunos de pedagogia. HA mencdo dos tdpicos nas ementas, que induz a um
tratamento e forma de abordagem do assunto dados como modo de ensinar a alunos do ensino
fundamental do sexto ao nono ano e ensino médio, e ndo professores que precisam aprendé-
los na forma sintéatica e substantiva para poder ensinar (SHULMAN, 2005). O desconforto em
fazer isso é notado nos formadores que desconfiam ou afirmam ndo ser esse o objetivo.
Entretanto, ndo encetam mudancas, no sentido de resgatar a esséncia conceitual para o nivel

de ensino, mantendo, em outros termos, tais assuntos em suas respectivas praticas formadoras.

Orlando, também questiona o proposto no curriculo, mas o faz, particularmente, a
operacdo com fracGes, em uma das aulas sobre fragdes: “So tem sentido isso, operagdes com
fracdes, na algebra mesmo; vocé vai usar as fracdes em algebra com os polinémios, de resto
ndo vai lembrar que viu isso na 42 série, entdo € muito questiondvel a presenca
disso...”(13/05/2011, EP020, 2011). Apos sua consideracdo, uma aluna o interpela e
questiona, entdo, a razdo de estarem ali aprendendo aquilo. Ele responde a aluna de modo

analogo a Vinicius:

Entdo, a gente ndo vai dar [ministrar, quando professores] isso? Referindo-se a
essas operacOes e Orlando responde de modo enfatico: “pode ndo ministrar, ‘mas
tem de saber! ’ [énfase] Em um ou outro nivel, voc€ vai ser cobrada nesse
conhecimento” outra aluna entdo pergunta: e 0 que a gente vai trabalhar até o 5°
ano/4? série? Ele responde “até multiplicacdo de fragdo, que se torna mais facil para
a crianca perceber e no referencial curricular [PCN] néo fala divisdo de fracGes...e
sim de no¢des, conceitos gerais...No PROVA BRASIL ndo tem divisdo de fracdes
...porque é muito questionavel essa presenca... tem sim as 4 operac6es fundamentais,
resolver problemas. (13/05/2011, EP020, 2011).

A questdo do tempo reservado as atividades também foi contestada. Vinicius critica a
atual distribuicdo da carga horaria de formagdo matematica no curso. Refere que mesmo o

tempo destinado a matematica ndo forma adequadamente o professor, segundo 0 curso
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professa. Ele diz “sao 160 horas para a formagdo matematica, para formar um professor de
matematica para as series iniciais. Como é que vocé quer dar uma base pra um professor, se
vocé nao da o minimo de formacao naquela area?” (Ent., Vinicius, 2011). Mauro, por seu
turno, queixa-se da insuficiéncia de carga horaria de 75 horas ndo desenvolvendo melhor os
assuntos devido a isso. Em sua analise, o aprofundamento referente a Educagcdo Matematica
na educacdo de Jovens e Adultos e aquele necessario a uma exploracdo melhor de conceitos
especificos da matematica, consoante a ementa e a intencdo pedagogica dele como formador

s30 bastante prejudicados com esse tempo reduzido.?

E possivel perceber que o saber curricular de matematica se amalgama com o saber
matematico e faz os professores questionarem tempo, topicos e procedimentos viabilizados no
momento das praticas formadoras dos professores para ensinar matematica nos anos iniciais
de escolaridade. N&o obstante, as criticas dedicadas ao curriculo nos termos colocados,
demonstram ter o dominio sobre contetdos importantes ao professor dos anos iniciais, fruto
de suas trajetdrias pré e profissionais, nas quais prevaleceram saberes pessoais como 0
aurodidatismo, e do gosto pela area da matematica, bem como o tempo de experiéncia na

formacédo de professores desse nivel.

As interacbes com o universo dessa formacdo mantidas por eles ao longo de suas
experiéncias de vida e durante a formacdo e a pratica no magistério os formaram em termos
do saber sobre as dificuldades peculiares aos professores e alunos que se formam para atuar
nos anos iniciais, como mencionei em outros momentos. Do mesmo modo a respeito dos
conhecimentos (curriculo) a ser ensinado aos estudantes-professores e que se encontram

apresentados na secdo anterior.

Obviamente tais saberes podem, por um lado, chocar-se com préticas ou imposi¢des
institucionais e mesmo principios ou crengas proprias enraizadas em razdo da formacdo por
observacao (LORTIE, 1975; TARDIF, 2002; MARCELO, 2009a), seja na formacdo escolar
anterior a formacdo para a docéncia, ou mesmo com base em modelos de professores
formadores em seus cursos de licenciatura e que dirigem pensamentos e atitudes em

momentos da pratica, mesmo de modo inconsciente.

Tais saberes podem assim conflitar com outras razdes também construidas nos

percursos e que mobilizam na pratica formativa rica em contradi¢cbes. Por outro lado, o

2 Vale ressaltar que no momento da concessdo da entrevista o curso estava passando por um processo de reviséo
em termos da formacdo do pedagogo e do tempo destinado as atividades curriculares em &reas especificas, como
matematica. Mauro estava participando.
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aspecto epistemoldgico e substantivo do saber matematico (conceitos, definicdes métodos) a
ensinar em cursos de licenciatura em matematica, que difere em niveis de complexidade dos
necessarios aos anos iniciais; e ainda o saber sintatico (estruturas e regras) de uma matematica
superior estudada na formacéo profissional nesses cursos e com a qual todos de algum modo
se identificaram, podem também se chocar tanto com aquelas mesmas razfes construidas em
suas experiéncias de vida e formacdo, especialmente, as construidas na préatica pedagogica,
guanto com novas perspectivas e inovagfes que possam se avizinhar em momentos de
reflexdes sobre essa propria pratica. Assim, dessa reflexdo desejavel ao professor formador,
precisam emergir outros saberes reorientadores da acdo formadora desenvolvida na formacéo

inicial de professores para 0s anos iniciais de escolaridade.

Apesar das contradi¢des vividas e com as quais convivem os professores formadores,
os saberes (SM, SPM e SCM) permitem-lhes o dominio e a desenvoltura relativos ao saber do
contedo matematico, o questionamento se sua pertinéncia para o nivel de formacdo e ainda
transformacéo dele para efeito de socializagdo. Saberes que vem se aprimorando ao longo de
toda a socializacdo pré-profissional e profissional (TARDIF, 2002) e que lhes permitem
preparar materiais, programas, planejamentos, combinar metodologias e fazer explanacoes
situadas na estrutura sintatica, e substantiva dos contetidos trabalhados (SHULMAN, 2005).
Assim, mostram-se detentores de uma sabedoria da pratica, com a qual conquistam o respeito
dos alunos, mais em funcéo de posturas pessoais idiossincraticas de lidar com a matematica e

com a metodologia de ensina-la, do que pelo contetdo em si envolvendo ambos objetivos.

Nesse sentido, destaco o saber pedagdgico da matematica para o didlogo com 0s ja
mencionados. Nos trés fragmentos episddicos a seguir, Mauro (EPO3M, 2010); Sandro
(EPO1S, 2011); Rémulo (EPO1R, 2011); Vinicius (EP02V, 2011) e Orlando (EP020, 2011)
expressam esses trés saberes no movimento da pratica. Vou deter-me no SPM, em razao deste
reunir aspectos dos demais que se manifestam no discurso e nas acdes durante a aula®,

manifestados na forma de seus raciocinios pedagdgicos.

% Os episodios e respectivos excertos foram selecionados por trazerem a postura docente neles engendrada e que
sdo recorrentes no maior nimero das intervencdes dos formadores nos quais pude registrar saberes expressos
verbalmente e nas acOes relacionadas nas aulas sob minha observacdo. Cabe mencionar que em termos
metodoldgicos as aulas foram organizadas em sintetizadas assim: Mauro: exposi¢Ges dialogadas + Seminarios,
intervencgdes e reflexdes + leitura de textos académicos + producdo textual+atividades praticas. Sandro: aula
expositiva + confeccdo de material concreto + atividades préticas orientadas+resolucdo de lista de exercicios +
prova. RGmulo: aula expositiva + Seminario + prova + atividade pratica + producgdo textual. Vinicius: Pesquisa
e orientacdes+Seminario+Prova. Orlando: exposicBes dialogadas + Confeccdo Material concreto + Videos +
analise com ficha de livros didaticos.
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Nesta aula de Mauro, um dos grupos de alunos desenvolve a segunda parte de sua
apresentacdo sobre o tema espaco e forma. Os alunos foram orientados a desenvolver
dindmicas de trabalhos com os colegas de modo a envolver nessas atividades, conceitos mais
tedricos deste tema, tratados em outra apresentacdo. Apos 0 grupo concluir a apresentacéo,
Mauro fez sua costumeira intervengdo sobre aspectos e ideias observados sobre o trabalho do
grupo e depois segue uma discussdo deflagrada por ele sobre alguns pontos do ensino de
geometria nos anos iniciais. Os alunos participavam ativamente na discussdao. Uma aluna faz
um comentario criticando o ensino de matematica, especialmente o ensino de geometria
escolar, por estar baseado, segundo ela, predominantemente, em conceitos e que por isso a
matematica se tornava dificil, incompreensivel & maioria das pessoas. Mauro esboca

expressao de concordancia com a posicao da aluna, mas demonstra querer esclarecer algo.

Ele indaga: “Qual a diferenca entre defini¢do e conceito?” A pergunta incita os
alunos a uma acalorada discusséo na qual uma aluna exemplifica com o conceito de
familia e relaciona com os tipos dizendo que antes se tinha a definicdo de pai, mae,
filhos e hoje ja sdo reconhecidos outros tipos de familia. Esta foi a manifestacéo
mais proxima do que Mauro entdo complementaria “Nesse momento eu tenho que
dizer que o conceito na literatura, e eu me alinho a isso, ele € mais amplo do que a
definicdo. A definicdo é mais restrita. O que se usa muito na matematica é a
definigdo, por exemplo a defini¢do de fungdo ‘fungdo ¢ a relagdo estabelecida entre
dois conjuntos a ¢ b...” Por isso que se discute que a definicdo ndo encerra em si o
conceito, porque como ela é restrita, 0 conceito & muito mais abrangente. Eu estou
falando isso pra gente ndo confundir e tomar cuidado ao falar que a matematica se
preocupa apenas com 0s conceitos; que bom se ela [a matematica] se preocupasse
com os conceitos; ela se preocupa, pelo contrario, muito mais com as defini¢des.
Entdo, quer definir o quadrado, quer definir o retdngulo, mas vocé ndo entende
conceitualmente, o que vem ser o quadrado, o que vem ser um retangulo, o que vem
ser uma figura geométrica. Entdo quando a gente vai trabalhar com espago e forma
uma das coisas que se prima hoje, é que [se] entenda os contetdos do ponto de vista
conceitual e do ponto de vista procedimental” (Aula de 22/10/10 — EPO3M, 2010).

Na aula de Sandro da qual destaco o excerto abaixo, ele distribuiu aos alunos um texto
para fins didaticos, abordando as quatro operaces fundamentais, e os orientou na leitura que

deveria ser individual. Os alunos receberam os textos trazidos por ele.

Todos comegaram a ler o texto em siléncio. Nele continham informagdes historicas
e explicagdes procedimentais sobre as operacfes fundamentais. Comeca a circular
por entre as filas de cadeiras dispostas na sala, observando o movimento de leitura
de cada aluno e da turma como um todo. Vai a sua mesa e faz a chamada e aguarda
o fim da leitura de todos até a parte da subtragdo, conforme havia orientado. Apds
isso comeca a fazer comentarios sobre a origem e 0 uso dos sistemas de varias
civilizagdes e destaca como 0s numeros vao se transformando ao longo do tempo.
Explica o funcionamento da maquina de calcular que usa a base de numeracéao
binaria (base dois). Trata das bases empregadas e do sistema de numeracdo decimal;
nisso explica a situacdo do zero como um aperfeicoamento do sistema de numeragéo
decimal. Referindo-se ao que haviam lido, indaga: “Vocés viram como o zero ndo
aparece desde o inicio? Quando a ideia do sistema de numeragdo apareceu, ndo
aparece com o zero, 0 zero foi uma necessidade para poder representar 0 espago
vazio sendo ndo era possivel representar alguns niimeros”. Faz isso de modo
introdutorio e rapido e indaga se alguém tem alguma pergunta sobre o que acabara
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de falar ou sobre o texto lido. Ninguém pergunta, mas estdo atentos. Ele entdo
indaga “como ¢ que vocés fazem conta de adi¢do?_Vocés sabem a questdo do vai
um? Tentem pegar uma conta dessas que eu vou colocar aqui no quadro e tentem
fazer...[...]”. Aula 09/08/2011 (EPO1S, 2011).

No excerto do episddio da aula, Rébmulo, ap6s considerar a duvida recorrente de uma

aluna sobre a medicgéo de tridngulos, em uma atividade tratando sobre conceitos e medidas em

geometria e propriedade dos tridngulos, vai até o quadro para explicar melhor a todos.

Estavam agitados e barulhentos, quase ndo se podia ouvi-lo. Trabalhavam em trios, duplas ou

de modo individual. Ele chama a atencdo para si, mas poucos mantém atencdo nele, que

continua mesmo assim ignorando o barulho.

D4 continuidade a anterior na qual os alunos foram orientados a medir dimensdes
dos tridngulos confeccionados com canudos plasticos recortados e enfiados em fio
de sisal e fazendo suas representacdes e projecdes no papel. Nos desenhos, estavam
utilizando régua e transferidor a fim de encontrar as medidas das alturas, lados,
bissetrizes e medianas, com o intuito de serem familiarizados com esses conceitos
no poligono[...] [apds ser procurado duas vezes por uma aluna] faz uma
representacdo do tridngulo obtusangulo no quadro. Depois de desenhar, identifica
todos os segmentos e projecdes, angulos etc. No desenho, tenta demonstrar & turma
o prolongamento feito por ele mostrando as retas projetadas, o que possibilitaria
tracar as trés alturas do tridngulo obtusangulo, considerando os lados e segmentos
conhecidos e analisados, também frisou conceito de ortocentro, ou seja, a
intersec¢do das retas suportes projetadas das alturas do tridngulo. Parecia ser a
medida dessas alturas, a partir do conceito de altura de um tridngulo [segmento de
reta com origem em um dos vértices e perpendicular [forma um angulo de 90°] ao
lado oposto], a grande dificuldade da aluna, e talvez da turma. Toma essa atitude,
mediante outros momentos nos quais outros alunos de outras turmas, manifestaram
dificuldade semelhante, em atividades como essas, conforme narrado em seu texto
no qual conta sobre experiéncias como formador. 18/03/ 2011 (EPO1R, 2011).

Neste dia de aula de Vinicius, alguns grupos deveriam apresentar materiais

metodolégicos de ensino de matematica, articulados com as tematicas dos materiais

pesquisados e cujas ideias os grupos haviam desenvolvido em outras aulas. Apds a

explanagdo de um dos grupos e um equivoco observado na apresentacdo de um exemplo de

operacdo de fracdes, decide intervir chamando a atencdo do grupo e da classe como um todo,

que observava a explicacdo, atentamente.

[...] pergunta testando a resposta: “Agora me expliquem...Como que somando 1/3
com 1/3 da o mesmo resultado no denominador?” O grupo responde dizendo que
deveria resolver tirando o MMC... E ele retruca “por que vocé tira o MMC?”
Alguém do grupo diz: é a regra... E Vinicius indaga “quem inventou a regra?”
[sussurros]... Diante da falta de resposta dos alunos as suas indagagdes busca
promover uma reflexdo sobre a forma mecénica com que os alunos estavam
ensinando o material de fracdo, ou seja, na forma como aprenderam, seguindo
regras, mecanicamente. Por isso ndo observaram o equivoco de somar 1/3+1/3,
indicando o MMC como solucdo. O erro originou-se na simplificacdo de 3/6 cujo
resultado seria %2 e ndo 1/3, porque se a operagdo fosse 1/3+1/2 caberia a explicacéo
pelo MMC. Entdo ele continua “Deixem [me] explicar uma coisa pra vocés... Por
que vocé ndo precisa fazer essa coisa mecanizada, sem ter significado... [referindo a
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forma como apresentaram]. ...Alguém pode me explicar porque vocé tira 0 MMC?”
Alguns alunos falaram, mas sem muita consisténcia, e ele continua... “Vocé pode
explicar para a crianca da seguinte maneira: Porque s existe adicdo de fragdo com
fracdes que tém o mesmo denominador, por exemplo...vocé sé pode somar digamos
2/3 +1/3 = 3/3 ou 1, tanto para adicdo quanto para subtracdo por exemplo 5/7-
2/7=3/7. Entdo quando as fragcBes foram criadas foi para isso. E sé existe soma e
subtracdo para denominadores iguais, o problema é que as vezes pode ocorrer de as
fracbes ndo terem o mesmo denominador, certo? Por isso quando vocé trabalha
operagdes com fragdes trabalha as fragdes equivalentes”. Assim parecia incentiva-
los a usar a regra da equivaléncia sem que precisassem reduzir ao mesmo
denominador através do MMC, algo em sua opinido mais viavel ao ensinar criangas.
“A questdo problema é como é que eu faco para adicionar % com 2/3? Eles ndo tem
o mesmo denominador, quando foi criada a fracdo foi criada pra o mesmo
denominador...Af a questéio ¢ “como entdo fazer para que essas fracdes fiqguem com
o mesmo denominador?”Algum aluno diz ...6 encontrando o MMC... E Vinicius
continua: “mas nao € na verdade MMC, € encontrar um denominador comum, mas
como vou achar o denominador comum? Nesse caso em que 0s denominadores sdo
diferentes? Ora pela questdo da equivaléncia... Como é que vocé pode mostrar para
ela matematicamente uma equivaléncia de 1/2? Como eu faco para achar uma
equivalente dessa [mostra 0 %2] e uma equivalente dessa [mostra o 2/3]? Ora, vocé
vai achar o equivalente...Eu vou escolher 0 3, mas me digam porque o 3? Para
aparecer o 6, reparem que 0 3 € o denominador da segunda fracdo [2/3], é isso que
vocé faz, vocé multiplica a primeira pelo denominador da segunda, e a segunda,
entdo, pelo denominador da primeira, porque vocé vai garantir que sempre 2x3 =
3x2, ai vocé acha os equivalentes, olhem 3x 1=3, 3x2 =6 entdo 3/6; para a outra
2x2=4, 2x3= 6 entdo 4/6, agora podemos somar 3/6+4/6 = 7/6. Entdo, ndo precisa
falar de MMC que a criangca nem pode entender, mas vocé trabalha s6 com os
fundamentos da fragdo agora existe adicdo, e isso vale para todos os casos”...(Aula
10/06/2011, EPO2V, 2011).

Nesta aula, Orlando iniciou com o conceito de proporcionalidade para entdo tratar
sobre multiplicacdo de fracdo e depois divisdo de fracdo. Antes de iniciar sobre 0 assunto
divisdo, ocorreu a discussdo ja mencionada a respeito da pertinéncia do topico operacao
divisdo de fragdo. Primeiramente aborda o entendimento de fracéo, para chegar a divisdo:

[...] “Qual a l6gica da divisdo. Por exemplo: ¥ + ¥%? Quando eu falo 6 + 2 eu quero
saber quantas vezes 0 2 cabe no 6, ndo é? Cabe 3 vezes o dois dentro do seis...Ndo é
isso? [faz a representacdo algoritmica da divisdo no quadro] ...Entdo ta(sic), quero
saber quantas vezes ¥ cabe num %2, a pergunta é a mesma. Por isso % + ¥4 é quantas
vezes 0 ¥ cabe num %. Da para deduzir isso? Por aquele quadro de fragdes que a
gente desenhou na aula passada? Porque % corresponde a 2/4. Com é que fica isso ai
desenhado?” Ele mostra a ideia com a folha de papel e desenha no quadro para a
visualizacdo de todos. A representacdo feita mostra no mesmo desenho tanto as
partes representando 2 e %. Ele diz: “todo mundo tem o %2 e Y4 desenhado num
mesmo inteiro, entdo é sd olhar para a situagdo...Quantas vezes esse [mostra as tiras
mais finas na vertical] cabem no '...” Mostra a todos como o '2 estd representado
na horizontal e pede para visualmente constatarem que ¥ cabe 2 vezes inteiras no
Y% , e portanto o resultado de 2 + Y é simplesmente 2. Todos observam
atentamente, e demonstram que a nogdes de fragOes é algo complicado, mas que ha
uma razdo pratica por trds, uma maneira que exige bastante abstragdo. Orlando,
entdo, mostra a maneira de proceder com o algoritmo convencional da divisdo de
fracdo no qual se mantém a primeira fragdo e se multiplica pela segunda invertendo
as posi¢des do numerador e denominador e faz o exemplo dado na representacao,
ficando %2 + ¥4 = 2, ou seja, Y2 x 4/1 = 4/2 = 2 . Ele frisa a importancia de vocé ter
dominio dos algoritmos convencionais, pois eles facilitam sua vida nos célculos.
Aula 13/05/11. (EP020, 2011)
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Como é possivel observar, cada um a seu modo, lida com o saber matematico e com o
saber curricular correspondente em aula, tentando dentro dos saberes préprios que possui da
matematica, possibilitar que os alunos em formacao assimilem as regras, procedimentos e
conceitos correspondentes ao que querem socializar. Para aproximar tais contetdos de que sdo
sabedores a exigéncia curricular para o ensino dos anos iniciais, buscam materiais diversos
tais como textos didaticos, PCN, descritores, outros materiais didéticos de suporte®®. Fazem
isso aliando: orientagdo de leitura de texto, aulas expositivas, atividades e trabalhos
apresentados em grupos. Em todos os processos evidenciados nos excertos € perceptivel a
interacdo que promovem com 0s alunos ao ensinar 0s conteudos, uns obtendo mais sucesso
que outros, dada a capacidade de se comunicar com eficacia e de se fazer compreensivel em

cada intervencéo, estando concorrendo para tal, performances e comportamentos individuais.

Observando o emprego de ferramentas materiais e ndo materiais no oficio, foi possivel
evidenciar o saber pedagdgico do contetdo (SPM) em movimento, permeando as acOes
realizadas pelos formadores nessas interacGes em aula. Nesse sentido, é importante analisar
neles a combinacdo havida entre os conteidos de ensino e a maneira singular de compreenséo
e tratamento deles na socializacdo com os alunos. Ora se mostrando mais indagadores e
instigadores do raciocinio do aluno, com explicacéo e reflexdao sobre o contetido ensinado, ora

parecendo mais preocupados em tornar tal conteddo mais compreensivel a eles.

Na acdo pedagbgica de Mauro, prevaleceram trabalhos em grupos, com estudos de
materiais por ele indicados como fonte de estudos dos alunos, inclusive os PCN. Atraveés
desses trabalhos pode explorar os conteldos matematicos, em termos conceituais,
procedimentais e atitudinais, problematizados recorrentemente em sua postura pessoal,
conforme expressa o0 excerto em destaque (EPO3M, 2010). Sua atitude indagadora promove a
participacdo voluntaria do aluno que tem concepcdes prévias sobre 0s assuntos e estas quando
confrontadas com o material estudado, segundo a indicacdo de Mauro ou outros de livre
procura dele, passa a ter elementos para se posicionar e passa a expressar 0 que esta
aprendendo, por meio do proprio discurso. Isso favorece a intervencdo de Mauro que,
problematiza o conteldo em questdo, e nesse processo dialégico com os alunos, cativa a

atencdo deles e possibilita a compreenséo do objeto.

%6 Cabe mencionar que Vinicius, ndo informou na entrevista, questionario ou em seu texto narrativo o trabalho
com o PCN ou material relacionado ao curriculo ou diretrizes nacionais para 0s anos iniciais. Rdmulo e Mauro
apontam um trabalho mais enfatico com este referencial e Orlando e Sandro citam em suas aulas, demonstrando
ser importante e necessario.
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Ao tempo que faz isso (problematizacao e didlogo sobre o objeto a ensinar), mobiliza
seu saber pedag6gico de matematica e expde outros aspectos dos conteudos, relacionados e
que o preocupam nos alunos de pedagogia, segundo o saber que detém sobre essas
dificuldades oriundas de sua socializacdo escolar e profissional. Seus argumentos instigam-
nos a se questionar e poder se dedicar e buscar superar as dificuldades. Por exemplo, quando
trata sobre o ndo entendimento em termos conceituais de um poligono: “o que vem ser o
quadrado, um retangulo [...]. Entdo quando a gente vai trabalhar com espaco e forma [...] 0s
conteddos [devem ser ensinados] do ponto de vista conceitual e do ponto de vista
procedimental” (EPO3M, 2010), est4 pondo em xeque algo que é necessario o professor saber,
entender o seu objeto de ensino do ponto de vista epistemoldgico, por isso a discussao em que
se posiciona buscando estabelecer uma diferenca entre definicdo e conceito. Porque é inviavel

do ponto de vista epistemoldgico necessario, 0 dominio de regras e procedimentos apenas.

Os recursos metodoldgicos que se vale sdo bastante diversificados. Destaco ainda
comentarios espirituosos e engracados que faz os alunos se descontrairem na aula. Mantém a
atencdo de todos com exemplos emblematicos do que estd explicando, usando de analogias e
comentarios historicos e de suas experiéncias pessoais que possibilitam a contextualizacdo da
informacdo (EP04M, 2010) e o interesse do aluno naquilo que diz e isso de certa forma
aproxima os alunos dele e da informagéo trazida em sua aula. Ele justifica sua postura
contextualizadora, dizendo “existem coisas, existem contextos que situam certos conteudos”
(Ent., Mauro, 2010). Os alunos demonstram admiracao e respeito por sua pessoa e apesar das
dificuldades, comuns nas licenciaturas, demonstram interesse e satisfacdo em fazer as tarefas
solicitadas nas aulas. O trecho de outro momento de aula evidencia algumas das
consideracdes sobre sua postura pedagdgica que enseja um saber pedagdgico da matematica:

[...] passa a explicar que metro quadrado é um quadrado que tem 1 m de lado, frisa
as particularidades dessa figura plana para a turma, usando como exemplo a prépria
sala de aula e cada lajota que compdem sua &rea, indaga entdo quantos metros
quadrados cabem na sala de aula. Faz uma simulagdo de quantas pessoas podem
caber nesse metro quadrado e usa a ideia para explicar como se faz a estimativa do
ntimero de romeiros no Cirio de Nazaré.?’ (05/11/2010, EP04M, 2010).

Sua facilidade também para realizar esse saber de contextualizar, usando exemplos e
boas analogias relativas de modo a situar 0s conteddos matematicos de modo a melhor

socializa-lo advém de saberes pessoais, préprios a sua pessoa, mas, sobretudo, por

?’Evento religioso realizado em Belém do Para no més de outubro. Ocorre ha mais de dois séculos. E uma das
maiores e belas procissfes catolicas do Brasil e do mundo. Relne, anualmente, cerca de dois milhdes de
romeiros numa caminhada de fé pelas ruas da cidade em homenagem a Nossa Senhora de Nazaré. Disponivel em
http://www.ciriodenazare.com.br.
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experiéncias na socializagéo familiar e escolar, como as experiéncias de venda e montagem de
caixas na infancia, bem como a continuidade desses no curso de construcdo civil, no ensino
médio e no curso ndo concluido de engenharia civil. Cabe a reflexdo de que as convicgdes
sobre esse modo diferenciado de agir na docéncia representam a convergéncia desses saberes
em prol da préatica formadora, constituindo seu modelo pedagégico ou didatico, quando
confrontado com as dificuldades observadas nos alunos de pedagogia no inicio de sua carreira
no magistério superior, do que conhecia um pouco das aulas particulares, e nos estudos e

reflexdes sobre isso, quando cursa 0 mestrado em educacdo matematica.

Na abordagem de Sandro, foi possivel observar algumas diferencas na postura e
conducéo da aula. Enquanto Mauro é mais problematizador e promove a discusséo e o debate,
e investe na contextualizacdo histérica e filoséfica dos conteudos, Sandro mostra ser mais
sistematico e instrutivo, explicativo. Apesar de utilizar-se também da indagacdo, esta ndo
induz a participacdo. Ambos promovem contextualizagdes dos conteudos e utilizam a historia
da matematica em suas aulas, mas com diferencas de enfoque. Enquanto um instrui, informa e

mostra fatos, outro se coloca mais instigando a reflexdo dos alunos sobre os acontecidos.

Conforme defende Sandro, os professores em formacdo devem ter um material suporte
para orientar os estudos (neste caso o texto). Demonstra dominio do assunto, de tal modo, que
ao indagar, o0 mesmo responde, ciente da pergunta retorica. Os alunos ainda que tenham lido o
material com atencdo, ficam passivos, aguardando as explicagfes que sabem se seguiriam.
Pareciam inibidos pelo clima de expectativa instalado na sala. Eu mesma me senti assim. E
bastante rigoroso em termos da assiduidade e frequéncia dos alunos, ndo admite a falta de
interesse na disciplina que ministra. E dedicado e espera isso do aluno®. Em sua explicacéo,
agiu com naturalidade e regularidade nas explanacBGes, sobre os aspectos histéricos
envolvendo os sistemas de numeracdo e exemplos no caso da calculadora, sempre com o

mesmo tom de voz e indo ao quadro quando necessario.

Devido & experiéncia de ano como docente no curso de licenciatura em matematica no
qual ministrava especificamente a disciplina histéria da matematica, desenvolveu um vasto
conhecimento historico da matematica e o utiliza como meio de contextualizar o assunto.
Com isso consegue a naturalidade mencionada, assim como promove a atencgdo, pois conta

fatos e curiosidades favoraveis a aprendizagem dos alunos. Os alunos pareciam muito mais

%8 Deixa antever tais conviccdes pessoais nos comentarios realizados na aula (EP02, S, 2011) em que traz um
artigo de opinido intitulado “O Sputnik Chinés e a educagido” (revista Veja de 09 de fevereiro de 2011), cujo
conteldo traz a acepcdo de que ndo ha prazer, ou regalias sem a aprendizagem obtida mediante &rduo esforco e
que as maes asiaticas com seu rigor e dedicacdo, ajudavam os filhos nesse sentido.
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empolgados com esse aspecto da aula, do que com o contetdo daquele texto e dos exaustivos
exercicios que vinham acompanhando cada operacdo fundamental nele apresentado. Em sua

entrevista, conta para qué utiliza a histéria em sua pratica e como constituiu esse saber.

[...] quando proponho as atividades a esses alunos, uso a historia como referéncia.
Por exemplo, nas 4 operagdes, como foi que isso surgiu? Eles ja estudaram o
assunto, entdo eu vou buscar na histéria os fundamentos para minha aula. E esse
trabalho dessa forma, com histéria, isso eu atribuo ao momento em que lecionei
histéria da matematica durante dez anos no curso de matematica, entdo ela [a
historia] também me ajuda muito eu conto a histéria de onde vem a coisa, resgato
historicamente e depois e no caminho eu vou parando e vendo onde posso fazer
experimento, entdo fago experimentos, é assim.

Além do saber da contextualizacdo pela histéria da matemética também coloca em
evidencia nessa aula o saber do uso de material concreto e fundamentos psicopedagdgicos
sobre a aprendizagem da criancga, que emprega com seus alunos nesse e em outros momentos
da aula. Tais saberes estdo aliados ao saber pedagdgico mais geral do planejar e organizar o
contexto da aula e sdo bastante mobilizados por ele, demonstrando que se ampara nesses
conhecimentos para conduzir as aulas. Nesta, primeiramente tratou de adi¢&o e subtragdo. Em
seguida ao registro das sentencas operativas no quadro, orienta todos a usar o material
concreto que haviam trazido naquele dia (dinheiro ficticio) e que estavam ansiosos por
manipular®. Ele, antes comenta: “se vocés que sdo adultos estio com o imaginario
assim...imaginem as criangas?!” ...”(EPO1S, 2011). Os alunos comegaram a usar o referido
material, seguindo as orientacdes dele, enquanto registrava no quadro as operacgdes

matematicas.

“[...] e tentem fazer com o dinheiro de vocés.” Coloca duas sentengas de adi¢do no
quadro e pede para os alunos resolverem ndo usando o modelo algoritmico, mas
manipulando as suas notas com o dinheiro ficticio 3253 + 4145 e 1374 + 2958. Vai
para a primeira operagdo e diz: “facam o calculo usando o dinheiro do qué vocés vao
precisar. Para fazer essa primeira [sentenca] vao precisar de... 3 notas de 1000, 2 de
100,5de 10 e 3 de 1 ...”(EPO1S, 2011).

Apos todos praticarem as operacgdes colocadas no quadro, fazendo as trocas, conforme
tentavam resolver a operacdo, com ele estimulando-0s a pensar, a raciocinar, uma vez que
estavam bitolados no procedimento algoritmo, na forma como aprenderam enquanto alunos.

Nesse sentido ele comentava e orientava:

% O material concreto denominado por ele de “Banco ficticio” fez parte da avaliagdo na qual cada aluno desde o
inicio das aulas foi orientado a adquirir seu proprio material para trazer mostrar a ele e utilizar nas operagoes
matematicas em aula. A tarefa de confeccdo deveriam fazer 50 notas de 1 real, 40 notas de 10, 30 notas de 100,
20 notas de 1000. Os alunos ficaram muito entusiasmados com o material e Sandro demonstrou bastante
satisfacdo com isso. Alguns confeccionaram, outros imprimiram as notas ficticias da internet e outros xerocaram.
Todos levaram os seus. (EPO1S, 2011)
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[...] “reparem como é mais facil para o aluno ficar lidando com o dinheiro[..] agora
facam com a outra parte (4145) e juntem tudo as duas unidades para ver quanto
da...O importante é fazer com o dinheiro, legal?... Ndo facam a conta sendo vocés
perdem a chance de ver o material funcionando...”(EP01S, 2011)

A abordagem dos conteudos, como observado nas aulas, foi baseado em atividades
experimentais com manipulacdo de materiais concretos, exposi¢do de contedos via texto de
apoio, atividades orientadoras de ensino e correcdo de exercicios no quadro. Houve ainda aula
realizada no laboratério de préaticas pedagogicas para a confeccdo em grupo de material
didatico (kit de fracdo)®. Todas essas tarefas propostas por eles visavam aproximar os alunos
da maneira mais pratica de alcancar o saber matematico que necessitam como professores e

que se sentissem como seus alunos poderiam se sentir ao realizar tais aprendizagens.

Nas sequéncias didaticas orientadas por atividades, conforme defende em seu relato e
promove na aula, os aspectos do saber psicopedagdgico e relativos a cognicdo e autonomia do
aluno também parecem ser bastante mobilizados nessas atividades. No entanto, talvez em
razdo de serem realizadas individualmente pelo aluno e de ndo serem socializadas entre si,
apos as conclusdes de cada folha, ndo foram tdo significativas quanto prometiam. Apesar de
os alunos demonstrarem aparente construcdo autbnoma, seguindo os passos estabelecidos na
atividade proposta e sentirem-se capazes por chegar a construcdo da definicdo, noto que
faziam tais tarefas, meio mecanicamente, regidos mais pela instrucdo da tarefa do que pela
prépria maneira de entender em interacdo com o outro ou com o proprio objeto. Além dessa
falta de interacdo na resolucdo da tarefa, também a quantidade delas em uma Unica aula néo
favoreceu a aprendizagem significativa. Muitos se preocupavam em terminar logo uma folha
de atividade, para entdo pegar a proxima e também fazé-la sem preocupagdo maior com 0
conceito e passos seguidos até alcanca-lo. A interacdo entre os alunos foi melhor percebida
guando das aulas realizadas no laboratorio de praticas pedagogicas onde o trabalho de

confeccéo de kit fracionario foi realizado em grupos.

No caso de Romulo, cuja disciplina tratava exclusivamente de estudos de geometria,
tendo substituido os de funcdo por atividades de seminario, no episddio em destaque recorre a
seus saberes matematicos de geometria, constituidos por estudos autodidatas e por suas
experiéncias na especializacdo em educacdo matematica, bem como aqueles sobre as

dificuldades em termos de conteddos matematicos de alunos de pedagogia, segundo as

% Qutro material construido pelos alunos para efeito de ajuda-los a compreender os conceitos em aula. A
construcdo deste foi iniciada no laboratério de praticas pedagdgicas da universidade e concluida na sala de aula.
Foi utilizado no ensino de fragdes por Sandro, para compreensdo de modo mais concreto e manipulativo
(experimental).
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reflexdes sobre as turmas com as quais tem atuado desde o ingresso no magistério superior. E

0 mais jovem dos cinco, estando ha 4 anos atuando na formacéo do pedagogo.

Emprega metodologia bastante diversificada em termos de tarefas propostas e
avaliacdo, consoante minhas observacdes e demais relatos obtidos. A abordagem do assunto
com atividades praticas tem o propdsito de envolver os alunos ludicamente e aproxima-los
dos conceitos em geometria, apesar das dificuldades observadas na capacidade de abstracdo
deles. A atividade trazida do episodio tem implicacdes da teoria de Teoria de Van Hiele, com
a qual teve contato atraves de um professor marcante durante a especializacdo em educacéo
matematica e depois com seus estudos autodidatas no inicio da pratica formadora. Ele traz

isso em seu relato sobre experiéncias onde conta sobre sua pratica®:

Pensando nos niveis de Van Hiele, tive contato com esse material aqui na
universidade. Eu lembro com professor [na especializagdo em educacdo
matematica]. E um material concreto tendendo para abstragio, é uma teoria que trata
de aprendizagem. Quando eu comecei a dar aula aqui eu procurei material que
pudesse me auxiliar na matematica, em geometria [e] apareceu os niveis de Van
Hiele e eu comecei a estudar, dei uma lida achei interessante [..] aplico a
metodologia a ideia que eles tiveram(Texto, Romulo, 2011).

Com essa orientacdo, destaca algum éxito obtido com outras turmas, razdo pela qual
insiste em manter, segundo sua avaliacdo, sendo viavel usar aspectos da teoria para “que
ocorresse uma evolugdo de abstragdo” (Texto, Romulo, 2011) por parte dos alunos.
Entretanto, 0 modo como ocorreu esta aula, especificamente, inexistiu, aparentemente, uma
nitida aprendizagem dos conceitos por ele desejados, através da atividade. Embora tenha
avaliacOes de outras turmas com as quais tenha tido bons resultados nesse sentido. Nesta
turma e nesta aula, o que pareceu foi o envolvimento da maioria na confec¢cdo e manuseio do
material concreto, manuseio do instrumental necessario as medidas, bem como a manipulacéo

de canudos na confecc¢éo de poligonos.

A explicacdo realizada por ele, segundo o excerto, assemelha-se aquelas comuns as
aulas de matematica conduzidas no ensino fundamental. Apesar do empenho em desenhar o
poligono e explicar com uma linguagem simbolica comum a matematica, segundo seu
dominio formal peculiares de um matematico, este modo expositivo ndo pareceu elucidar as
dificuldades demonstradas. N&o foram dirigidas perguntas aos alunos e estes (alguns) apesar
de observar a explicacdo, atentamente, pareciam alheios, ndo fizeram perguntas ou

manifestagcbes corporais indicativas de entendimento. Ndo houve exemplos, analogias ou

1Teoria de Van Hiele - teoria do ensino e da aprendizagem de geometria elaborada pelo casal neerlandés Van
Hiele.
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quaisquer mecanismos de contextualizagdo. Os alunos, apesar de olharem fixamente para a
explicacdo e demonstracdo da figura desenhada no quadro e as projecGes e identificacdo de
vertices, segmentos e prolongamentos, explicados por ele na prépria figura desenhada, a

simbologia ali expressa se mostrava distante da compreenséo de todos, eu mesma nao entendi.

E possivel inferir que a prdpria linguagem matematica empregada e a imposicao
expressa nesse modo tenha inibido a interacdo ou a comunica¢do matematica mais eficaz
nesse caso. Sobre a comunicacdo em aulas de matematica, estando envolvida a linguagem
Menezes (1999) assinala a obvia ligacdo entre a linguagem da sala de aula empregada pelo
professor e a comunicacdo em aulas de matematica, uma vez que esta ultima é a principal
funcdo da primeira e sendo assim necessita de atencdo do docente. Para ele a linguagem
matematica dispde de um conjunto de simbolos proprios, codificados, relacionados segundo
determinadas regras, que supostamente sao comuns a uma comunidade a qual as utiliza para
comunicar. (MENEZES, 1999). Também destaca com base em Love e Mason (1995) que 0s
atos comunicativos orais de responsabilidade ou com participacdo do professor em aula
incluem: (1) o professor dizer coisas aos alunos (expor, explicar ou conjecturar); (2) o
professor fazer perguntas aos alunos e, (3) os alunos discutirem entre si e com o professor. De
fato esses atos ndo ocorreram de modo que a comunicacao pretendida se tornasse eficaz neste

episodio analisado, posto ter prevalecido o primeiro ato.

No caso de Mauro, Vinicius, Sandro e Orlando tais atos estiveram presentes, mas em
menor grau no segundo em razdo da preponderancia do carater expositivo e atividades
individuais. No caso de Orlando, houve tal prevaléncia, porém menos acentuada pela postura
aberta que demonstrava em aula e por realizar trabalhos em grupos favorecendo interacéo,

ainda que ndo no mesmo nivel dos dois primeiros.

Nos excertos dos episédios das aulas de Vinicius e Orlando, o assunto das
intervencdes, é divisdo de fracdo. Ambos ministraram a mesma disciplina, mas com
abordagens distintas. Vinicius, a exemplo de Mauro, trabalhou com grupos de alunos, os
quais estudavam, pesquisavam e apresentavam seus estudos e propostas em aulas tipo
seminarios. Ele, nesses momentos, intervinha com perguntas, contribuicdes e explanacfes
sobre os pontos abordados. Desenvolveu desde o inicio uma proposta na qual os alunos
estudariam os conteudos tedricos e praticos e apresentariam em dois momentos: um mais
tedrico de apresentacdo de uma sintese sobre as pesquisas consultadas; e outro mais pratico,
com apresentacdo de materiais e sugestdes didaticas de como abordar os assuntos dos anos

iniciais, dentro do contetdo afeto a ementa da disciplina. Nesse processo ainda estudaram e
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assistiram a aulas sobre conjuntos numeéricos e realizaram uma prova escrita. Cabe destacar
que esta foi a dindmica utilizada no geral por Mauro, com a diferenca de que este nédo
denominou as acles de estudos dos materiais teoricos,como um processo de pesquisa

bibliografica, como o fez Vinicius.

Orlando ndo o fez nesse sentido. Este também propds atividades com grupos de
alunos, mas na maioria das aulas em que estive, houve predominancia da exposi¢do de
conteudos trazidos nos textos (artigos académicos e textos para fins didaticos) que continham
0s conteudos abordados. Os trabalhos em grupo foram aqueles de utilizacdo de material
concreto®, bem como analise de livros didaticos de matematica (uma Unica aula para isso),
também houve apresentagdes de videos a turma, mas ndo se seguiu alguma discussdo por
parte dos alunos, apés tais atividades realizadas em sala. Ndo houve prova, mas os alunos
entregavam fichas didaticas preenchidas sobre atividades desenvolvidas individualmente.

Além do que Orlando avaliava cada aluno ao alongo das aulas.

Como observado, os excertos dos episodios remetem a situagfes diferenciadas, uma
envolvendo a explicacdo de um contetdo de aula, a outra como intervencéo didatica ap6s uma
apresentacdo dos alunos. Contudo, algo comum em ambos, e que define o tratamento do
conteddo matematico, € a capacidade de explanar a relacdo conceitual e procedimental do
assunto em tela, fragdo. Nesse sentido, utilizam da linguagem matematica, da mesma maneira,
que fizera Romulo, com a diferenca basica: conseguem interagir (comunicar-se) com 0s
alunos através da linguagem matematica, utilizando os primeiros atos de fala tratados
anteriormente. Portanto, saber mobilizar saberes diversos na forma de atos de fala ou de
outros modos, torna-se algo importante do saber ensinar 0 comunicar a matematica, enfim de
mobilizar destrezas especificas que definem um saber pedagdgico da matematica essencial ao

professor, e também ao formador.

Tais habilidades que convergem hoje para suas praticas formadoras podem advir de
suas preocupacdes em estudos de questbes envolvendo processos de aprendizagem em
matematica. Vinicius se interessa bastante por este aspecto desde quando comegou o curso de
licenciatura e Orlando, desde que iniciara a prépria préatica leiga e o curso de formacéo.

Nestes espagcos demonstra sua preocupacdo sobre isso e que se estendeu quando passou a

%2 Em duas aulas foram realizadas atividades de manipulacdo de material concreto. Na primeira foi feita
exposicdo por Orlando do material dourado e 0 modo de manipula-lo nas trocas (unidades, dezenas, centenas,
milhar) para efeito de compreenséo de aspectos do Sistema de Numeracdo Decimal (SND). Convidou uma aluna
para experimentar o material e ou demais observavam. Na outra, em grupo, os alunos manipularam jogo
confeccionado para exercicio de calculo mental. Nas duas atividades, os alunos ficaram envolvidos e aula foi
atrativa.

172



atuar como formador no estagio supervisionado e que era responsavel por discutir sobre
aprendizagem dos alunos. Também outro saber que se manifesta para orientar essas posturas
didaticas no movimento do saber pedagogico da matematica sao, o saber sobre as dificuldades
dos alunos desses cursos, bem como de professores desse nivel. Orlando com sua experiéncia
de bolsista na graduagdo e como formador da SEMEC; Vinicius pela experiéncia profissional
com esses alunos. Cabe lembrar que o saber pedagdgico do contelldo de modo insipiente
vinha caracterizando a acdo didatica assistematica de Vinicius desde a socializacdo escolar,
momento no qual ensinava aos proprios colegas de classe, momentos em que demonstrava ter
a preocupacdo em se fazer entender por seus interlocutores, encetando um saber pedagogico
da matemaética, consoante revelado em sua biografia analisada na secéo 03.

Eixo 2- Saberes relativos a formacao para a docéncia em matematica dos anos iniciais

Como andlises, agora no eixo 2, apresento dois saberes depreendidos dos episodios das
aulas, principalmente daquelas em que as praticas ensejam a perspectiva de uma formacéo
profissional para a pesquisa e que, também, conduzem momentos de aprendizagens e
discussbes tedricas que remetem o aluno-professor a uma condi¢do de professor-aluno,
principiando uma consolidacao da identidade docente. Nesse sentido, ndo se forma apenas um
aluno universitario, mas forma um profissional para exercer uma pratica docente situada no
contexto em que se insere, isto é, na educacdo dos anos inicias de escolaridade e com uma
base de saberes profissionais que Ihes permita continuar na profissao, aprimorando saberes, na

medida em que se formam continuamente durante seus percursos (NOVOA, 2000).

SFC - Saberes da formacdao cientifica

Saberes da formacdo cientifica ou para a pesquisa, com habilidades, procedimentos,
concepgdes, objetivando uma formacédo dos alunos de pedagogia, parece subjacente a pratica
de Mauro quando este promove a percepcao entre modelo e realidade, buscando introduzir a
nocdo de simplificacdo. O modelo é utilizado no método cientifico, pela ciéncia e
consequentemente na matematica e demais ciéncias. Quando nas aulas utiliza a leitura de
artigo cientifico (GARDING, 1981) busca promover a relacéo entre teoria estudada no texto e a
atividade promovida em sala (representacao simplificada de um objeto e de uma composicao),
articulando ciéncia e arte. A ideia que busca socializar (o discurso por tras) é de que a
realidade é complexa e, por isso, se usam modelos explicativos para melhor representa-la.
Suas reflexdes a respeito expressam isso: “Toda a ciéncia se baseia em modelos explicativos e

todo modelo ¢ simplificado” (EP01M, 2010).
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Reforca esse saber e quando se manifesta em outro dia de aula (EP02M, 2010),
chamando a aten¢@o novamente para o texto Modelo e Realidade, que seria o “carro-chefe”,
segundo ele, de toda aquela discussdo sobre o conhecimento matematico importante ao
cidaddo como meio de transformar a realidade, porque uma coisa € a situacao real e outra é o
modelo que se cria dela na busca de melhor compreendé-la para entdo intervir, sendo
multifatorial a opgdo pelo modelo. Corrobora ainda seu saber para uma formagéo de base
reflexiva sobre a ciéncia na relacdo com a realidade a solicitacdo de uma producao textual dos
alunos na qual reuniriam ideias sobre as tematicas e obras estudadas durante o curso, em
abordagem mais teorica, seguindo normas académicas e do qual faria orientacdo, podendo
submeter a algum veiculo de publicag&o.

[...] orienta detalhadamente e oferece exemplos bem claros sobre a maneira de
abordar as tematicas, desde a introducéo, passando pelo desenvolvimento do texto
até a concluséo, bem como a forma de citar os autores, nimeros de laudas e ainda
frisa o cuidado que tém de tomar para ndo fazer cdpias de textos da internet, para
ndo se configurar plagio. Ele comenta de sua pretensdo, caso houvesse tempo, de

pegar todos os textos, fazer uma reviséo e depois organizar para fins de publicacdo
(EPO5M, 2010).

Vinicius demonstra esse saber em sua pratica (EPO1V, 2011) mediante a proposta
desenvolvida naquele periodo e que consistia em estudos bibliograficos de trabalhos de
pesquisas, onde 0s alunos estudariam os conteddos matematicos sobre nimeros e operacoes
através deles e fariam sintese dos trabalhos (dissertacOes, teses, TCC, artigos de periddicos),
as quais deveriam ser socializadas com os demais grupos. No processo, marcava reunides de
orientacdes nos dias das aulas e observava as producdes parciais dos alunos. Embora, tenha
havido alguns problemas quanto a responsabilidade de alguns alunos e também outros quanto
ao tempo reservado no planejamento a busca das fontes para andlise e ainda as orientacGes das
duvidas na estruturacdo do texto a ser elaborado com as sinteses, 0s alunos demonstraram
apreciar essa iniciativa e se sentir importantes ao desenvolver habilidades e praticas de
pesquisadores. Nos seminarios de apresentacdo dos resultados, tanto nos momentos mais
tedricos, quanto naqueles mais praticos destes, mencionavam ideias assimiladas do material
pesquisado e faziam relacdo com a aprendizagem dos alunos e ainda a formacdo de

professores, como explicito em episodio de aula registrado.

Os sentimento e disposic¢ao dos alunos possibilitados pela pratica formadora para fins
cientificos do professor em formacao também foram observados no comportamento de alunos

de Rémulo e Sandro, segundo relatos nas entrevistas de ambos e texto narrativo de R6mulo,
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quando, dizendo que os alunos demonstram tem bastante interesse em se engajar em

atividades investigativas, no &mbito da formacéao universitaria.

Durante as aulas de R6mulo ainda é possivel mencionar o episddio no qual houve a
apresentacdo de seminarios pelos grupos organizados por RGmulo como parte de uma das
suas avaliacOes que seria complementada com uma prova escrita. Um dos grupos querendo
extrapolar os estudos para seu seminario cuja tematica envolvia “A visdo que o professor de
matematica tem sobre o pedagogo escolar” decidiu, com o aval dele, realizar uma pesquisa de
campo sobre esse tema. O grupo a partir do tema e do que foi estudado decidiu realizar uma
pesquisa com professores de matematica de duas escolas em Belém, uma publica e outra
particular, e ainda com alunos do curso de matematica da universidade onde estudam.
Indagaram sobre qual a visdo deles sobre o pedagogo escolar (EPO2R, 2011). Quando houve a
apresentacdo, esse grupo foi o mais aplaudido porque trouxe uma novidade, algo que os

alunos universitarios sentem curiosidade em aprender: querem aprender pesquisar.

Todos pareciam bem interessados na forma como fizeram a pesquisa pelo grupo e
ainda nos préprios resultados, mais ainda porque a postura do grupo de levantar
dados mais préximos a realidade deles e ndo se basear apenas no texto indicado por
Rémulo, uma vez que este [material] estava tendendo a uma visdo negativa do papel
do pedagogo junto ao professor. A turma em sua maioria participou bastante desse
semindrio, enquanto Rémulo apenas observava (EPO2R, 2011)

SRD- Saberes de reflexao da docéncia

A reflexdo sobre a educacéo, curriculo, processos de aprendizagem, modelos didatico-
pedagogicos que o professor formador possibilita a alunos que se formam para a docéncia
permite a eles antecipar situacdes ou imagens possiveis ainda como alunos de aspectos
envolvendo o oficio a desenvolver na futura pratica profissional. Podem ocorrer maneiras
diferentes para fazer isso de modo eficaz. E 0 que parece ocorrer com 0s professores
formadores quando chamam a atencéo de seus alunos possibilitando reflex&o dessas questdes.

Quando agem assim, o saber para a formacao para a docéncia se manifesta.

No caso do saber para a formagdo na docéncia em matematica dos anos iniciais, este
se expressa na pratica de Mauro quando chama a atencdo dos alunos para a natureza da
atividade que estavam desenvolvendo de “desenho de observagdo”, frisando sua presenca nos
PCN e a necessidade de o professor empregéd-la em termos analogos com seus alunos,
empregando o mesmo modelo didatico. Assim ele diz “é¢ uma coisa que a gente deve propor
aos alunos [ou seja,] que eles possam representar...[com isso] estamos querendo que os alunos

175



e as criangas de forma geral aperfeicoem a percepcao[pensamento geométrico]”(EPO1M,
2010). Nesse sentido se observa uma coeréncia entre o modelo didatico do formador e o
modelo de formacdo desejado ao aluno de pedagogia, nos termos sinalizados por Serrazina

(2002) e outros autores da literatura pertinente.

Mauro em outro episodio (EP02M, 2010) desenvolve sinteses e contextualiza¢Bes do
conhecimento da matematica escolar segundo processo de organizacdo desse conhecimento

ao longo do ensino fundamental, conforme os trechos a seguir retratam:

Qué numeros sdo ensinados de primeira a quarta série ou entdo da educacéo infantil
até o 5° ano? Naturais e ...Racionais...S40 essas categorias numeéricas que vao se
ampliando [...] entdo, no Ensino Fundamental os nimeros vdo sendo ensinados
amparados nesses dois ambitos: como instrumento para resolver problemas e como
objeto em si.

Nesse sentido, o saber curricular de Mauro e a forma como ele 0 mobiliza possibilita a
reflexdo dos alunos sobre tais conhecimentos a ser socializados no @mbito de suas praticas
futuras e isso contribui significativamente em sua formacao docente. Ainda nesse aspecto do
saber curricular, em prol do saber para formacéo na docéncia em matematica com reflexéo ele
diz “Porque se ele [o professor] tiver conhecimento limitado, vai permanecer a mesma
matematica que esta posta, uma matematica desprovida de significados, o célculo pelo

calculo, por exemplo, ndo transforma o mundo” (EP02M, 2010).

Sandro manifesta tal saber nos dois episodios selecionados. No primeiro, (EP02S,
2011) faz isso ao trazer o texto e contar sobre sua experiéncia e suas posic¢@es diante da escola
e do que acredita para ela. No fragmento do segundo, faz isso abordando aspectos da
aprendizagem da crianga que permite ao aluno, tanto refletir sobre aspectos da aprendizagem,

segundo a psicologia, quanto ainda, um modo de proceder ao “ensinar” niamero.

O numero ndo é ensinado...Esse ¢ 0 n6 do processo. Vocé ndo consegue ensinar
ndmero para a crianga, por melhor professor que seja. Porque o nimero € uma
construcdo mental, e vocé ndo pode abrir a cabeca do outro e colocar o nimero, o
que vocé pode fazer € mostrar possibilidades para ela ir ampliando a nocdo de
namero (EPO1S, 2011)

Por sua vez, Orlando, expressa esse saber na pratica, através também do saber
curricular de matematica dos anos iniciais que possui e sobre o qual desenvolve reflexdes e
estimula os alunos a fazer o mesmo, ainda sendo professores em formacgéo para o ensino de
matematica. Em sua pratica, orienta-0s quanto a consulta de referenciais curriculares oficiais,

a fim de que tirem as préprias conclusdes, e possam propor mudangas com conhecimento de
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causa: “Procurem e d& para perceber o que vocé pode deixar para depois, o que ndo da... em
termos desses contetdos” (EP020, 2011).

Outra atividade proposta por Orlando e que leva o aluno a sentir-se professor e agir
como tal em formacéo refere-se a aula na qual leva livros didaticos e distribui aos alunos
organizados em grupos. Pediu aos grupos que observassem, mediante a ficha trazida por ele,
alguns aspectos e registrassem a analise. Ele diz “vocés vao olhar esses livros, vao olhar para
ver como 0s contelidos estdo sendo propostos, o0 que a gente pode questionar, criticar, inovar
sugerir... Eu tenho uma fichinha de analise aqui para fazer esse olhar mais critico sobre o
livro” (registro de aula). Nessa aula, os grupos fizeram a atividade, enquanto ele
acompanhava, fazendo as orientacdes e tirando davidas. Infelizmente, ndo houve uma
discussdo mais intensa sobre o que foi observado pelos alunos nos livros, de modo aos grupos
debaterem seus achados. Eles apenas entregaram as fichas a ele no final da aula e pronto. De
todo modo, foi valido pela pratica de observar o material e poder desenvolver a critica sobre o
material em pequenos grupos. Algo que os professores pouco fazem nas escolas e muitas

vezes utilizam o livro didatico sem critérios definidos ou posicao critica sobre este suporte.

No caso de Romulo, o saber de reflexdo da docéncia ou ainda para a docéncia, foi
nada desenvolvido nos momentos em que os alunos eram tratados como tais, a exemplo da
aula do episddio EP0O1, 2011. Entretanto, quando passa a segunda fase de sua pratica, na qual
investe em orientacdes a seminarios sobre temas envolvendo o ensino de matematica, segundo
conta na entrevista, no texto narrativo e observado nas aulas, os alunos, ndo todos, assumiram
outra identidade, como professores em formacédo, e com isso foram além das expectativas,
segundo analise que nao foi declarada verbalmente, mas nas manifestacbes nao verbais do
professor formador e da propria turma que enfim se manifestou criticamente sobre a formacéo

e sobre a pratica docente nos anos iniciais.

O mérito de Rémulo, ndo esteve nas intervencbes elucidativas e reflexivas
possibilitadas por Mauro e Vinicius, por exemplo, adeptos do seminario. Mas esteve,
sobretudo nos textos (artigos de peridédicos e de comunicacdo em eventos, PCN)
disponibilizados aos alunos (atualizados e interessantes) e com tematicas instigantes a
formacdo. Abaixo segue um trecho emblemaético de um dos momentos do seminario durante o
qual segue uma calorosa discussdo sobre a pratica do professor de matematica, em todos 0s
niveis. Apds algumas criticas veladas inclusive ao proprio formador, uma aluna se manifesta e
todos acompanham sua interessante reflexao.
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Ouvia-se ao fundo a adverténcia, olha a tua nota...[aluno]. Outra aluna comenta a
seguir: Olha, Justica seja feita 0 Rébmulo deu essa bela oportunidade pra gente estar
apresentando seminario de uma coisa bem diferente mesmo daquilo que é de
costume...Jaulas de matematica] chegar aqui e dar aquelas apostilas, ensinar
aquele bando de formulas, aquele bando de coisa pra fazer aquela prova e agora
que a gente ta aprendendo a usar o dbaco, o0 material dourado... Também esta aluna
recebeu aplausos por sua reflexdo bem a propdsito sobre a atividade do seminario.
(EPO2R, 2011).

O saber em questdo também parece bem marcado na prética desenvolvida por
Vinicius, uma vez que em sua abordagem nas aulas junto aos alunos, assinala constantemente,
conforme os dois episodios revela (EPO2V, 2011; EPO2V, 2011) a postura exigida dos
professores diante dos alunos, possibilitando assim uma reflexao da postura docente.

O saber da formagé&o cientifica repercutindo

O saber da formacdo cientifica foi observado de modo mais explicito nas aulas de
Vinicius, Rbmulo e Mauro. Embora Sandro ndo tenha realizado acdes no sentido de tal
formacdo cientifica durante o periodo de observacdes de suas aulas, em sua entrevista
menciona o trabalho que costuma fazer com os alunos orientando-os a desenvolver pesquisas
no contexto da sala de aula sob sua orientagdo, ou ainda os incentivando a apresentar
trabalhos desenvolvidos em aula em eventos cientificos. Assim, demonstra querer estimular
os alunos para o ambito da pesquisa, a propésito da forma como ele mesmo fez durante ser
estudante e mais ainda como profissional que valoriza isso em todo seu percurso de formagao.
Ele mesmo diz como se vé e assim justifica seu empenho com os alunos: “sou um académico,
guando nédo estou ministrando aula estou estudando; trabalho muito e leio muito. Acho que
sou muito académico, vivo fazendo isso, vivo orientando pesquisas” (Ent., Sandro, 2011).
Portanto, sua trajetéria de pesquisador lhe confere autoridade e competéncias especificas para
orientar essas pesquisas, 0 que € muito importante na universidade e particularmente no
contexto atual de formagdo de um professor reflexivo e pesquisador (SCHON, 1992;
GONCALVES; GONCALVES, 1998; MIRANDA, 2004).

R6mulo e Mauro, ambos em inicio de carreira no magistério superior, exercitam
conhecimentos sobre pesquisa recém-construidos em espacos de formagdo. O primeiro vindo
do mestrado e intencionado ingressar no doutorado futuramente e o segundo, acabando de
concluir tdo formagdo. Ambos tem um proficuo caminho na producéo e orientacdes producdes
nesse ambito da pesquisa em suas praticas. Mauro, interessado pessoalmente por questfes
conceituais e filosoficas das ciéncias em particular da matematica, demonstra ter de

aprimorado seus saberes nas experiéncias na pos-graduacao (mestrado e doutorado). O lastro
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alcancado neste espaco de formacéo sustenta as opc¢des e modos de contribuir com os alunos,
futuros professores em termos de uma formacdo pela pesquisa articulando os interesses
mencionados, além do que se interessa pela organizacdo curricular dos anos iniciais aliada a

formacéo de professores polivalentes para esse nivel.

Rdmulo, ao colocar a pratica investigava como uma das tarefas a ser realizada pelos
alunos, assim como ao se dispor a estimular aqueles interessados em publicar seus trabalhos,
demonstra, como Sandro, o saber de uma formacgdo cientifica, tendo tal saber se originado a
partir de suas experiéncias académicas na pos-graduacdo em educacdo matematica, onde foi
também estimulado por um professor marcante. Essa préatica junto aos alunos além de auxilia-
los no desenvolvimento de destrezas pesquisativas importantes a propria formacdo, também
possibilita a ele aprimorar seus proprios conhecimentos acerca desses mesmos saberes. Nesse
sentido, cabe parafrasear Paulo Freire lembrando de que quem forma se forma e re-forma ao

for-mar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado.

Tal sentido € valido para os demais formadores, em especial Vinicius que expressa tal
saber desde o planejamento inicial com a turma com a qual desenvolveu sua pratica durante a
pesquisa. Vale lembrar de que a perspectiva de professor pesquisador reflexivo e pesquisador
na e da sua pratica ele traz de suas experiéncias formativas também da especializacdo, no caso
em ensino de ciéncias. Além de tomar para si a préopria perspectiva de reflexdo sobre a préatica
desenvolvida e reorienta-la em outros termos, conforme assinala em seus relatos, busca
implementar em sua acdo formadora atitudes de pesquisadores em seus alunos, de modo que
possam ter melhores resultados em suas aprendizagens da docéncia em matematica, ndo
apenas estudando informacdes pontuais sobre os processos de ensino e aprendizagem, mas
que se apropriem da teoria necessaria para melhor compreendé-los como professores
pesquisadores reflexivos que aliam teoria e préatica, assumindo uma acdo potencialmente
emancipatoria(MIRANDA, 2004).

O saber da reflex@o sobre a docéncia repercutindo

Sobre esse saber fundamental na pratica formadora, cabe frisar 0 empenho nesse
aspecto demonstrado por cada formador, possivel mediante os saberes que foram sendo
sintetizados ao longo de suas trajetdrias conforme venho preconizando. Por um lado, tal
disposicdo em formar o professor de modo diferenciado, ganha estimulos por conta das

experiéncias formativas sobre este campo de formagdo no qual buscaram se autoespecializar
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com conhecimentos advindos de necessidade profissionais e interesses pessoais ao longo das
historias contadas, e, por outro, pela necessidade premente de melhor formar o professorado
para atuar na escolarizacdo dos anos iniciais de que sdo sabedores dos baixos indices de

desempenho do alunado nesse nivel.

Mauro, manifesta sua posicao em relacdo a importancia de uma prética diferenciada na
formacéo, recorrendo a experiéncias vividas ao ingressar no ensino superior, e no qual
enfrenta os conflitos por inexperiéncia e auséncias de formacdo adequada ou saberes
importantes na fungdo iniciada. Com isso comega a pensar propostas curriculares para os
professores dos anos iniciais, buscando bases teoricas e praticas para isso. Algo que passa a
constituir ao ingressar no mestrado, vendo-se indagado sobre 0s conhecimentos pertinentes a
formagéo de professores. Foi em busca dessa formagdo que se somou a suas experiéncias e
saberes constituidos ao longo de sua trajetoria. Isso tudo ele hoje mobiliza a fim de socializar
aquilo que aprendeu com os seus alunos, futuros professores. Assim pde em pratica o saber de
curriculo, da matemaética, de contextualizar esta, historica e filosoficamente e muitos, bem
como de uma pedagogia racional, todos em uma sinergia para a formagdo da docéncia de

professores para ensinar matematica nos anos iniciais de escolaridade.

Reflexdo final sobre a pesquisa de repercussdes na pratica de formacéo para a docéncia
em matematica dos anos iniciais

Diante do exposto, cabem reflexdes sinteses dos aspectos analisados nesta secao e nas
anteriores nas quais procurei refletir sobre 0 movimento dos saberes na historia e na agdo
formadora de cinco professores universitarios, segundo um dado recorte no objeto saberes de

professores formadores ao longo de suas historias e repercussdes na pratica formadora.

Considerando limites desta pesquisa, penso que os dois planos sobre os quais
apresentei o estudo e os eixos analisados nesta secdo: saberes relativos ao ensinar matematica
a professores em formagdo inicial e saberes relativos a formagdo para a docéncia em
matematica dos anos iniciais, revelam em suas expressdes, mostradas ao longo das secdes de
analises, a elaboracdo de constructos que corroboram a tese de que “saberes constituidos em
cada trajetoria de formacao pessoal e profissional orientam o pensamento e a pratica do
professor formador em termos da pratica empreendida com os alunos em formacao

profissional para a docéncia em matematica dos anos iniciais de escolaridade.”.
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Para tanto, observei e analisei reflexivamente os saberes em movimento no processo
de raciocinio pedag6gico que concentra as duas dimensdes acima mencionadas das praticas
formadoras. Para tais dimensdes convergem os diversos saberes erigidos em cada histéria de
vida socializada neste estudo. Tal movimento corrobora a tese aqui apresentada e perfaz um
modelo didatico que traz elementos como: tratamento do conteddo matematico e suas relacdes
pedagogicas; uma formacéo reflexiva e aspectos pertinentes a pesquisa, reflexdes para fins da
constituicdo da identidade profissional através das relacbes engendradas. Desse modo o0s
formadores desenham nessas praticas um modelo de formacéo profissional de professores

para ensinar matematica nos anos iniciais de escolaridade.

Portanto, este trabalho colabora com o lastro de outros que tangenciaram seu objeto, e
dos quais explicitei as intersecdes objetivadas, segundo analises realizadas na secdo 1. A
novidade trazida repousa, como disse anteriormente, na compreensdo da dinamica ocorrida na
pratica do professor formador na universidade e na qual observei os saberes empregados
nesses momentos em especial para uma formacéo especifica da docéncia em matematica nos
anos iniciais. Isso ja traz algo novo, que ndo foi observado em outros trabalhos analisados.
Menos ainda na forma como aqui busquei trazer, dentro das limitacdes de um trabalho dessa
envergadura, a relacdo construida longitudinalmente de cada histéria de vida e formagéo e que
convergem para tal pratica universitaria de formacdo docente, rica em novas aprendizagens e
contradicGes. A pesquisa aqui apresentada enseja outras que possam contribuir mais ainda

com o que pude construir para o dado momento na qual foi realizada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esta pesquisa, durante a qual meu olhar esteve sobre os saberes de cinco
professores universitarios que formam professores para ensinar matematica nos anos inicias
de escolaridade, revelando como foram se constituindo tais saberes no percurso de formacéo e
a repercussdo deles na pratica formadora, retomo Jorge Larrosa que afirma categdrico e
provocativo ndo ser sujeito de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada
ameaca, a quem nada ocorre, enfim aquele a quem ndo foi possivel aprender com a
experiéncia e transformar-se com ela. Nesse sentido, posso dizer que a experiéncia desta
pesquisa imprimiu marcas, vestigios e efeitos bastante significativos, assim como evidenciei

tais construgdes nas experiéncias marcantes de si em meus interlocutores.

As mudancas, no sentido das marcas produzidas nos envolvidos com a investigacao, e
em particular em mim, aconteceram mediante conflitos vividos e desafios enfrentados em
varios momentos durante a realizacdo de cada etapa desta empreitada epistemoldgica e
metodoldgica. Cabe ressaltar que as aprendizagens se deram desde a delimitacdo do objeto,
passando pelas decisdes tedricas e praticas tomadas no inicio, durante, e ao final do estudo e
mediante as relacBes construidas no e sobre ele. Isso tudo ndo intencionando a simples
obtencdo de um produto cientifico por meio de alto rigor tedrico-metodoldgico, mas
sobretudo, uma experiéncia transformadora e edificante de minha identidade pessoal e

profissional. Nos dois aspectos analiso esta experiéncia como exitosa e significativa.

Os significados auferidos pelo estudo néo séo atributos exclusivos da pesquisadora. As
transformacfes constitutivas e formativas puderam ser evidenciadas na trajetéria de cada
professor formador. Cada qual pode falar de si e contar a propria historia com o olhar e com
os saberes de hoje; num empreendimento retrospectivo que assume carater reflexivo e por isso
projetivo de novas aprendizagens, novos saberes e novas praticas, em face de se ter pensado
intencionalmente sobre isso tudo para dar a conhecer. Assim também os leitores dessas
historias e dessas préaticas estardo vendo e se vendo refletidos. Portanto, os percursos de
formacdo, os saberes neles constituidos e a repercussdo deles nas praticas merecem algumas

consideracdes na forma como foram se dando ao longo da pesquisa e deste texto.

Na secdo 3, na qual inicio a analise da biografia de formacdo dos professores
formadores, foram destaque na narrativa 0s processos de socializagdo familiar e de
escolarizacdo anteriores a formacdo profissional docente. Assim, vieram a baila vicissitudes

caracteristicas de cada historia que permitiram ao leitor perceber como tudo aconteceu em
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cada percurso e o que foi significativo. Fatos, pessoas com quem interagiram, 0S Cenarios,
tempos onde ocorreram, vivéncias e saberes expressos ou declarados em meio aos conflitos
nas vivéncias compartilhadas puderam mostrar o que os foi constituindo e os encaminhando
ao magistério no campo da matematica. A imersao nessas histérias permitiu um olhar
reflexivo sobre as experiéncias e fatores influenciadores do ingresso na formacéo profissional
de cada participante. Na analise sobre opcédo pelo curso de licenciatura em matematica e sobre
a adesdo a docéncia foram apontados, dentre outros aspectos, 0s saberes matematicos e 0s
saberes pedagogicos da mateméatica em génese na formacdo pré-profissional, ambos

resultantes das variadas experiéncias e suas repercussoes.

Na secdo 4, o enfoque sobre o percurso incide sobre a socializa¢do profissional nos
cursos em que se licenciaram professores de matematica e em outros nos quais realizaram
formacbes continuadas, bem como na propria pratica como formadores em cursos de
pedagogia e suas experiéncias marcantes nos contextos formativos e profissionais. Tudo isso
levam a sua pratica formadora na forma de seus saberes expressos nas declaragdes tais como:
saber das dificuldades dos alunos/professores de pedagogia na matematica; saber sobre o
curriculo de matematica dos anos iniciais; saber ndo dissociar conteddos e métodos; saber
contextualizar o saber matematico; saber sobre processos de aprendizagem em matemaética,
dentre outros. Os saberes sintetizados no contexto de suas historias de socializacdo pré-
profissional e profissional sdo os saberes que de algum modo repercutem em Seus processos

de raciocinio pedagdgico, onde o saber da agcdo pedagdgica se concretiza na préatica.

Tal préatica é compartilhada em excertos e analises na se¢do 5. Nesta sdo apresentados
resultados das observacdes da acdo pedagdgica no cenario onde se movem 0s saberes: a sala
de aula. Os constructos realizados apontaram rela¢fes envolvendo saberes matematicos,
saberes pedagdgicos da matematica e saber curricular de matematica (eixo 1) e outros
englobando saber para a formacdo cientifica e saber de formacdo para a reflexdo sobre a
docéncia (eixo 2). Através dessa analise foi possivel observar em meio ao processo de
raciocinio pedagogico uma pratica formadora na qual sdo mobilizados saberes constituidos ao
longo de cada percurso formativo, ao sabor das experiéncias socializadoras de cada
participante. Esses saberes convergem no processo de conducdo das aulas e permitem em
momentos combinados ou em momentos distintos, por um lado, oferecer um modelo
pedagogico de apreensdo de contedos matematicos, necessarios ao professor em formacgéo

inicial. Por outro lado, possibilitam que este aluno de graduacdo possa desenvolver atitudes
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cientificas e reflexivas relativas ao ensinar e ao aprender (na confrontacdo e problematizacéo
de recursos didaticos, curriculos, aspectos psicopedagogicos, historicos etc.) de modo geral,
configurando um refletir sobre a docéncia, e particularmente em matematica, e assim poder

ver-se como professor em formagéo e ndo apenas como aluno.

Tal modo diferente de se ver parece ser um, dentre os grandes desafios enfrentados
pelos professores formadores deste estudo que caminham nesse processo formativo e
autoformativo, contando com o repertorio de saberes que possuem para tal propdsito. Para
este demonstram avangos nas praticas, mas ainda carecendo melhorar tanto em termos
quantitativos, quanto qualitativos. H& necessidade que as reflexdes demonstradas em seus
relatos possam transformar-se em inovagbes metodoldgicas na pratica. Sabe-se ser isso
também um grande desafio que se soma aquele haja vista as condigdes reais em que
desenvolve a formacdo do professor dos anos iniciais, inclusive relagdes institucionais e entre
0S pares e consigo mesmo enquanto formador nas condicdes tidas para a reflexdo sobre a
prépria pratica. Ou ainda por condi¢fes dos alunos gque ingressam nos cursos de licenciatura.
N&o obstante os desafios sinalizados, tais saberes e a forma como foram mobilizados e por
mim analisados engendram um modelo formador real que caracteriza uma identidade do
professor formador em desenvolvimento na formacgdo de professores para 0s anos inicias de

escolaridade, segundo os objetivos delineados e resultados alcancados neste estudo.

Dito isso, creio ser de grande importancia que outras investigacdes se ocupem de
pontos aqui esclarecidos ou de outros ainda em aberto, assinalados a respeito do enfoque
formativo do professor dos anos inicias que deve se pautar na constituicdo de identidade
docente no ambito do curso de formacdo inicial, buscando integrar aspectos de formacéo
como pesquisador e de reflexdo sobre a docéncia aliando outros importantes (curriculo,
aprendizagem, tendéncia metodoldgicas, etc); saberes dos formadores capazes de criar
condicdes para uma formacédo exitosa aos professores dos anos iniciais. Cabe frisar que uma
formacéo no termos da docéncia como objetivo de formacdo identitaria foi alvo de queixa dos
proprios professores formadores, alegando inexisténcia de uma formacéo voltada a docéncia

nos cursos de graduacdo nos quais eles mesmos se formaram professores de matematica.

Embora o objetivo da pesquisa ndo fosse investigar a formacéo do professor dos anos
iniciais, esta esteve subjacente no ambito da préatica formadora, com problematicas surgidas

no bojo das anélises das narrativas e das aulas observadas nas quais meu olhar esteve sobre 0s
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saberes construidos pelo professor formador em sua trajetoria de formacéao e a repercussao na
pratica hoje. Nesse sentido, o saber mobilizado para formar em termos da docéncia dos anos
iniciais foi apresentado como uma primeira incursdo nesse ambito da pratica formadora na
universidade. Nela, pude investigar e compreender que saberes constituidos em cada trajetoria
de formagdo pessoal e profissional definem formas de pensar e agir na pratica formadora
porque trazem elementos ou saberes constituidos que facilitam, esclarecem ou informam o

professor formador, possibilitando a ele ter maior seguranca e éxito em sua pratica.

Vale reiterar, contudo, que os professores formadores que maior énfase concederam a
um modelo pedagdgico voltado explicitamente para uma reflexdo sobre a prética docente
foram aqueles que conseguiram mobilizar a reflexdo pelo debate e pela pesquisa e o fizeram
assim seja porque experimentaram isso em seus percursos de formacdo e experiéncias
correspondentes ou porque buscam aprimorar a cada dia a propria pratica. Desse modo, a cada
nova experiéncia vai ocorrendo a constituicdo da identidade formadora consoante a cada

historia pessoal e os contextos formativos onde ocorrem.

Ao finalizar o estudo cabe dizer que muitas perguntas continuam sem respostas, mas
puderam ser em parte respondidas mediante as reflexdes expostas. Posso mencionar algumas
que foram se mostrando ao longo do trabalho, mas que ndo compunham seu objeto. Por
exemplo: por que os saberes de professores em formacéo, isto €, concepgdes sobre o aluno, a
escola, o contetdo da matéria, a metodologia docente (saberes oriundos de suas historias de
vida) ainda sdo pouco explorados em seus processos de formacdo? A resposta estaria na
pratica pouco problematizadora, e assim mais expositiva e prescritiva de nds professores
formadores? Ou ainda estaria em nossa excessiva preocupacdo com o cumprimento de um

programa? Ou na auséncia de uma prética dialdgica e interdisciplinar com nossos pares?

Outro questionamento oriundo desse estudo se integra as seguintes indagacdes:
professores de matematica, hoje formadores de professores dos anos iniciais e cujos modelos
de formacédo e conteudos disciplinares estejam afastados do universo tedrico-pratico do campo
de atuacdo profissional de sua acéo, sdo capazes de desenvolver uma pratica formadora nos
termos da simetria invertida, na qual o modelo didatico coaduna-se ao modelo formativo e
desse modo torna-se transferivel para a acdo profissional desejada? Isso no bom sentido do
termo e ndo apenas assumindo fei¢cbes de aprendizagem por observacdo ou impregnacgado

ambiental. Ou ao contrario, ainda se aposta em acfes incipientes, timidas e pouco eficazes,
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porque baseada exclusivamente na experiéncia (aprender na prética) ou nas proprias
conviccles, através do autodidatismo, conforme aqui se refletiu e ainda outros estudos
apontam? Estando, portanto, muitos saberes, crencas, concepcdes, conviccdes cristalizadas e

0s quais nenhum processo formativo conseguiu revolver?

Tais questdes e outras levantadas com a leitura desta pesquisa mostram-se instigantes
e ensejam novos estudos ou propostas no ambito da formacdo inicial e continuada de
professores. Professores estes que, potencialmente, poderdo assumir a funcdo de formadores
de professores e que para tal necessitardo de uma qualificacdo apropriada. De fato, os
professores formadores desta pesquisa sdo professores diferenciados, haja vista as
experiéncias formativas e praticas que os constituiram. Mas, creio nao ser este 0 caso de

muitos outros que praticam a mesma a¢do formadora.

Enfim, concluo esta pesquisa renovada em meus saberes e imbuida em continuar a
pratica como formadora, refletindo sobre as ligdes tiradas e os saberes dados a conhecer por
meio das histdérias contadas e por mim analisadas e pelas reflexdes advindas dos modelos
formativos a que tive acesso. Com essa reflexdo, epistemoldgica e metodoldgica, posso
desenvolver outros saberes que me fardo ampliar minha acdo formativa junto a professores em
formacdo, seja inicial ou continuada. Com base nisso, seguem alguns pontos ou acdes que

podem fundamentar parte dessa reflexd@o e outras suscitadas com a leitura da presente tese.

1- Criar nos cursos de formacdo profissional para a docéncia espacos de estudos e
reflexdes sobre a constituicdo dos saberes e da identidade docentes de modo a integrar

professores formadores e alunos em formacao;

2-Incluir nesses cursos atividades curriculares com conteudos obrigatdrios nos quais se
problematizem aspectos das historias pré-profissionais de alunos em formacdo para a

docéncia;

3- Mobilizar o saber pedagdgico do conteddo matematico junto aos alunos em
formacdo pondo em evidencia aspectos investigativos e de contextualizacdo dos objetos tendo

em vista a reflex&o sobre processos de ensino e da aprendizagem;

4- Fomentar reflexdes no @mbito de cursos de pos-graduacédo e de outros espagos de
formacdo do professor formador sobre a préatica da pesquisa na formagdo inicial e da reflexdo
sobre a prépria pratica como indutores de inovagfes metodoldgicas dos envolvidos na
formacéo.
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Trabalhos de teses e dissertacfes analisados para efeito de revisao bibliografica

ANEXO 01

TRABALHO

Tipo

TITULO

SINTESE DO RESUMO

Gongalves

(2000)

Tese

Formagcédo e Desenvolvimento Profissional de
Formadores de Professores: O caso dos Professores
de Matematica da UFPA

Investigou o desenvolvimento profissional de oito formadores de professores do
Departamento de Matematica da Universidade Federal do Para. O material foi coletado
mediante entrevistas semi-estruturadas cujo roteiro explorou a formacéo inicial do
formador, percepgdes e reflexdes acerca do curso de licenciatura em matematica da UFPA
e 0 modo como concebe, produz e desenvolve seu trabalho docente. Os pressupostos
tedricos se baseiam na formacdo e desenvolvimento profissional de professores
pesquisadores e reflexivos sobre suas praticas. O estudo descreve e contextualiza
historicamente a UFPA e sua Licenciatura em Matematica, analisa a categoria experiéncia
como formadora dos docentes e os saberes profissionais com base em quatro eixos
considerados fundamentais & formagdo do professor de matematica. Os resultados
mostram que a experiéncia discente e docente dos formadores configura-se como a
principal responsavel pela formacéo dos saberes da prética profissional e apontam para a
necessidade de construcdo de uma nova cultura profissional pautada pelo trabalho
coletivo, reflexivo e investigativo.

Wolffenbuttel

(2006)

Tese

Percurso de vida e (trans)formacéo do professor-
ensinante: um outro olhar para a pedagogia
universitaria

Investigou a docéncia universitaria. Assume abordagem qualitativa em que a metodologia
privilegiou a narrativa se desmembrando em estudos de cunho biogréfico e autobiogréfico.
Buscou compreender a relacdo entre os processos de aprender e ensinar atraves da analise
da histéria de vida de um professor universitario. O problema central surge da reflexdo
sobre 0 que é necessario a formacao do docente para que se (trans)forme em um professor-
ensinante. Assim, a questdo norteadora da proposta investigativa define-se pela
possibilidade de dar a conhecer o modo de aprender do professor e com isso possibilitar
uma ressignificacdo de sua agdo como professor. As analises realizadas tiveram respaldo
na teoria da Psicandlise, na teoria histérico-social, com reflexfes psicopedagdgicas. Faz
um didlogo com as contribui¢des de autores europeus pesquisadores sobre a formacéo de
professores, que tém os métodos (auto)biograficos como instrumento de investigacao-
acdo, Josso, NOvoa, Ferrarotti e Moita. As conclusfes encaminham ao reconhecimento da
intima relacdo entre a constituicdo do eu-aprendente-ensinante, inscrita na vida do sujeito
desde o nascimento. Nesse sentido, as relacdes familiares, em especial, a qualidade dos
momentos iniciais entre mée-bebé e a funcdo do terceiro (figura paterna) séo
determinantes para compreender o aprender-ensinar. Assim, 0s processos de aprender
ensinar podem ser (re) conhecidos ndo apenas como construgdes objetivas distantes do
professor-pessoa, mas, sobretudo, como constru¢fes subjetivamente significadas que
foram constituidas ao longo de todo o percurso de vida em interagdo com o outro, com 0
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objeto e com o proprio sujeito como autor.

Guedes

(2006)

Tese

O(s) saber (es) e o (s) fazer (es) do professor
formador: reflexdes sobre a pratica docente

Seu objetivo foi analisar os conceitos fundamentais para a docéncia e a relagdo que se
estabelece entre estes e a pratica dos professores formadores participantes. Adotou o
referencial da abordagem socio-histérica referente a formacdo e desenvolvimento
conceitual (Vygotski, Luria, Rubinstein) e da abordagem tedrico-metodoldgica
colaborativa (Jacullo-Noto, Kemmis e Ibiapina). O processo colaborativo foi mediado pela
escrita de diario, observacdo colaborativa e as sessfes de reflexdo colaborativa, essenciais
na apreensdo dos significados atribuidos aos conceitos de sustentacdo dos seis professores
formadores do curso de Pedagogia da UFPI- Campus de Teresina. As reflexdes
permitiram a construgdo de redes conceituais nas quais foram destacados os significados
dos conceitos sustentadores de suas praticas docentes, evidenciando fragmentacdo e
desarticulacdo entre a teoria e a pratica formativa. Apontam ainda para a necessaria
recontextualizacdo dos significados dos conceitos de ensino, aprendizagem e docéncia dos
professores a fim de um melhor entendimento desses conceitos para efetivagdo de sua
pratica. No que tange a reflexdo colaborativa sobre as redes conceituais evidencia o
conflito gerado entre os significados atribuidos e as praticas de sala de aula desenvolvidas
por esses formadores. Aponta para a necessidade de se repensar a articulacdo teoria e
préatica tanto no processo formativo desenvolvido, quanto na formagdo continuada de
professores formadores e ainda na construcdo de espacos de discussdo e materializagdo
dos principios curriculares do curso de Pedagogia.

Nascimento

(2006)

Tese

Trajetdrias de vida de professores formadores: A
constituicdo de habitus profissionais

Analisa trajetdrias de formadores de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental do curso de Pedagogia de Universidades do Rio de Janeiro. Trabalha com
relatos orais das histérias de vinte professores formadores, tendo como interlocutor
privilegiado, Pierre Bourdieu. Busca compreender como se deu a construgdo das
disposicdes para a docéncia e para a atuagdo na formacéo de professores das séries iniciais
em cursos de Pedagogia. Aborda a socializagdo familiar, a trajetéria escolar, a escolha da
profissdo e a trajetoria profissional, com o objetivo de buscar vestigios dos processos de
socializacdo nas disposicOes que orientam suas atua¢fes como formadores. Evidenciou a
diversidade de trajetorias e das razdes que os levaram a “optar” pela profissdo e pela
formacéo de professores para as séries iniciais. Destaca a multiplicidade de fatores que se
interpenetraram favorecendo uma op¢ao ora em termos de “vocagdo”, ora como uma
“escolha do necessario” ou como uma opgao feita em fungdo das oportunidades concretas
que foram se colocando. Nos vestigios dos processos de socializagdo pré-profissionais,
emergiram a forga dos investimentos de suas familias na escolarizagdo e das imagens
modelares, sobretudo para a escolha profissional, confirmando-se a perspectiva de que as
estruturas de um habitus anterior comandam o processo de estruturagdo de novos habitus a
serem produzidos por novas agéncias socializadoras. Na socializacdo profissional
evidenciou a importancia das entradas na profissio e das primeiras experiéncias
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profissionais para a construcdo das identidades profissionais e das representacfes sobre o
Curso de Pedagogia, sobre a formacdo de professores e sobre 0 campo em que exercem a
profissdo. Conclui tratar-se de um grupo profissional marcado por diferencas em termos de
volumes de capital econdmico, cultural e social, da formacéo recebida, da disposi¢cGes em
relacdo aos estudantes, das identidades profissionais, das estratégias acionadas para
movimentarem-se no campo em que atuam. Através das histérias vividas ao longo de suas
trajetorias, esses professores constroem suas préprias praticas pelas quais reagem as
condicBes sociais nas quais estao inseridos.

Cavalheiro

(2006)

Disserta

cdo

Trajetorias de formagao no ensino superior: um
estudo com os professores que atuam nos cursos de
pedagogia da UFSM

Pesquisou professores que atuam nos Cursos de Pedagogia -Educacdo Infantil e Anos
Iniciais- da UFSM e investigou a trajetoria de formagao que estes sujeitos construiram e
qual a repercussdo das suas concepc¢des na formacdo de futuros professores. As fases
incluem aspectos quanti-qualitativo, em que traga um perfil institucional dos sujeitos e
aspectos qualitativos, com interpretacdo das entrevistas. Os achados da pesquisa dizem que
as trajetdrias docentes, sejam vivenciadas desde a infancia ou ao longo do caminho, néo
conseguem sustentar mais certezas do que ddvidas. Num curso de futuros professores, 0s
docentes sabem que lidar com isso exige que eles tenham um lastro tedrico consistente que
dé conta das encruzilhadas e desestabilize o0 que constitui as chamadas armadilhas deste
caminho, naturalmente repleto de obstaculos, mas muito mais de realiza¢des.

Soares

(2006)

Disserta

cao

Constituicdo dos Saberes Docentes de Formadores
de Professores de Matemética

Buscou compreender como os formadores de professores de Matematica, ao longo de sua
formacdo e desenvolvimento profissional, constituem, elaboram e reelaboram no nivel
superior, os seus saberes docentes. Os sujeitos sdo professores que atuam como
formadores no curso de matemética da UFPA, lotados no Campus de Marab4 -Pard. A
producdo de material seu deu por meio de entrevistas gravadas, nas quais buscou
informagdes junto a cinco formadores de professores de matematica, todos formados pela
UFPA. Trés desses formadores atuam nas disciplinas especificas de matematica e dois
atuam nas disciplinas pedagdgicas. A analise da formag&o profissional dos formadores foi
desenvolvida levando em consideracdo sua formagdo a partir do ambiente familiar,
passagem pelo Ensino Fundamental e Médio, graduacgdo e pds-graduacao, considerando
ainda os desafios e dificuldades do trabalho docente vivenciados por eles para constituirem
sua identidade docente. Trés foram os eixos de andlise: a) a formacao inicial e continuada
do formador; b) percepcdes e reflexdes acerca do curso de licenciatura em matematica do
CSSP; c¢) o modo como concebe, produz e desenvolve seu trabalho docente, e como esses
processos tém contribuido para a construgdo de seus saberes docentes. Os resultados da
pesquisa indicam, entre outros aspectos, que ao longo do processo de formagdo e
desenvolvimento profissional a construgdo dos saberes do formador é caracterizada por um
periodo de intensas aprendizagens que coadunam com o que diz a literatura em relagéo ao
“choque de realidade”, sendo marcada por desafios, angustias e dilemas, mas, também, por
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sentimentos de satisfacdo, responsabilidade e alegrias. A analise das falas dos formadores
de professores revela como mobilizaram os saberes adquiridos ao longo da vida,
especialmente durante a sua préatica docente, e evidenciam que, apesar de os professores
perceberem que é na acdo pedagdgica que eles aprendem e continuam aprendendo a ser
professores, reconhecem que a formacdo académica tem sido fundamental e constitui um
diferencial no processo de constituigdo profissional.

Carrilho

(2007)

Tese

Tornar-se professor formador pela experiéncia
formadora: vivéncias e escritas de si

Tem como objeto de estudo a trajetoria de formagdo de um grupo de professores
formadores, que contam como se tornaram orientadores de memoriais de formacdo O
memoria € exigido como trabalho final do curso normal superior do Instituto de Educacéo
Superior Presidente Kennedy (IFESP -RN). O Objetivo foi descrever como 0s
participantes concebem o caminho percorrido e a sua situacdo de formacdo. Em termos
metodoldgicos adota a abordagem qualitativa e a perspectiva etnometodoldgica, sendo
aplicadas 32 fichas de contextualizacdo dos participantes, 8 historias de vida, andlise de
documentos oficiais e entrevistas com consultoras do projeto de implementagédo do IFESP.
A maioria dos informantes afirma que para a funcéo de orientacdo de memoriais é exigido
dominio, além dos saberes docentes adquiridos e aprofundados, também “outros saberes”
inclusive da sensibilidade e intuicdo. Evidenciam os resultados que a formagdo do
professor formador percorre, simultaneamente, dois caminhos: Primeiro: das experiéncias
vivenciadas com seus orientadores e colegas na préatica cotidiana, que vai se aprimorando
ao longo dos anos. Segundo: caminho de retorno a universidade, onde o professor
formador dard prosseguimento aos seus estudos pds-graduados. Admitem que saber ser
orientador se faz no cruzamento dessas duas ordens ou caminhos de saberes no exercicio
da orientagdo dos memoriais, com repercussfes positivas para a constituicdo de sua
identidade como professor formador. Conclui que na trajetoria os professores formadores
articulam o campo da experiéncia pratica e 0 campo teérico-metodolégico, que implica um
novo vinculo com a sua prépria humanidade, o que Ihes permite dar um novo sentido as
aprendizagens, habilidades para apoiar o0 aluno na descoberta de si mesmo e, nesse
processo, descobrirem o que constitui a sua identidade de professores formadores e
orientadores.

Oliveira

(2007)

Tese

Saberes e préticas de formadores de professores
que vado ensinar matemética nos anos iniciais

Teve como sujeitos os formadores de professores que vdo ensinar matematica nas
séries iniciais, seus saberes e praticas. Buscou conhecer quem sao os formadores, como
se organizam hoje os espa¢os de formacdo inicial de professores para o ensino de
matematica e como desenvolvem o trabalho formador. A importancia da formacéo
inicial como etapa necessaria e fundamental para a aprendizagem da docéncia, dos
conteddos e conceitos matematicos basicos e da formacéo pedagogica para ensina-los,
foi uma das questdes centrais para o desenvolvimento do estudo. Foram realizadas
entrevistas semi-estruturadas com dezoito formadores, que ministram aulas de
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matematica ou metodologia de matematica em cursos normais em nivel médio, em
Cursos normais superiores e em cursos de pedagogia. Discutem-se as praticas
formadoras, identificando conteidos selecionados, objetivos pretendidos e
metodologias desenvolvidas. Como resultados principais destacam-se, nos cursos
normais em nivel médio, a inexisténcia da formacdo pedagdgica para o ensino de
matematica nas para 0s anos iniciais e alguns problemas decorrentes. Nas demais
modalidades de formac&o constata, também, a prioridade dada a contelidos de nimeros
e operacBes e a abordagem insuficiente de contelddos geométricos, dos conteddos
relativos ao tratamento da informacéo e das grandezas e das medidas; a insuficiéncia da
formagdo pedagdgica nos cursos normais superiores e nos cursos de pedagogia,
entendida, frequientemente, e de forma limitadora, como sendo o conhecimento relativo
aos materiais concretos e seu uso. As préaticas formadoras parecem ser influenciadas
pelo tempo de aula, pelo (des) conhecimento dos formadores sobre questes de ensino
e aprendizagem de matematica dos anos iniciais, pelo que entendem ser importante
abordar no curso, e pelas experiéncias dos formadores como ex-alunos e professores da
educacdo bésica. Extraem-se e discutem-se as contribui¢des de duas boas préaticas, no
ambito da amostra estudada.

Carvalho

(2007)

Tese

A racionalidade pedagdgica da agdo dos formadores
de professores: um estudo sobre a epistemologia da
pratica docente nos cursos de licenciatura da
Universidade Federal do Piauf

Objetivou identificar as raz6es em que formadores de professores fundamentam suas
acles, a matriz de convicgOes a respeito da escola, do ensino, dos alunos e do trabalho
docente, que consolidam ou identificam um conjunto de caracteristicas especificas de
sua préxis formativa. Insere-se no &mbito tedrico recente denominado epistemologia da
pratica docente ou saberes docentes, cuja finalidade € revelar a natureza dos saberes
docentes, e compreender como estdo integrados concretamente nas atividades do
trabalho, assim como o papel que desempenham no processo de trabalho e identidade
profissional. O enfoque é discursivo; delibera a associacdo de saberes aos discursos e
atos para os quais os docentes sdo capazes de apresentar razfes. A abordagem é
qualitativa e de carater etnometodoldgico, por ser caracteristico de uma racionalidade
oriunda das descrigdes reflexivas produzidas pelos membros de uma comunidade. Os
sujeitos foram os coordenadores dos Cursos de Licenciatura de uma universidade
publica, localizada no Nordeste do Brasil, na cidade de Teresina-Pl. Os instrumentos
utilizados foram o questionario e a entrevista semi-estruturada. Aponta que o professor
formador, na perspectiva dos coordenadores dos cursos de Licenciatura, possui uma
racionalidade pedagdgica que Ihe confere autonomia e controle para dirigir sua pratica
educativa em uma perspectiva ética. Portanto é caracterizado como sujeito reflexivo,
epistémico, ético e transformativo. Esta racionalidade apresenta-se configurada por
uma nova epistemologia da pratica que tem a reflexdo e a investigagdo como motriz da
aprendizagem do oficio, modelada nos canones da racionalidade pratico-reflexiva com
contornos emancipatorios. Os resultados inspiram a reflexdo sobre epistemologia da
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pratica docente no ensino superior, colaborando com a ampliagdo do préprio campo de
conhecimento. Também pode servir para legitimar uma racionalidade pedagdgica
dentro de um contexto especifico de formacdo de futuros professores, conferindo-lhe
uma validade e colaborando para a profissionalidade dos docentes. Da mesma forma,
acresce o debate sobre o papel da Universidade como empreendedora de uma formacéo
baseada em uma racionalidade pedagdgica critico-emancipatoria.

Sicardi

(2008)

Tese

Biografias educativas e o processo de constituicdo
profissional de formadores de professores de
matematica

Parte de uma reflexdo autobiogréafica entrecruzando histérias e itinerarios de formadores
de professores de matematica, configurando-se como uma investigacdo no contexto de um
processo experiencial. Buscou compreender como o formador de professores de
matematica se constitui e se desenvolve profissionalmente em face dos desafios da pratica
e do trabalho docente, sobretudo frente as politicas publicas e institucionais de mudanga
curricular do curso de licenciatura em matematica. Como desdobramento do processo da
pesquisa buscou-se mapear as relacfes estabelecidas entre narrativas (auto) biogréaficas da
trajetoria de escolarizacdo e o processo de formacdo no exercicio da pratica docente de
profissionais que atuam em cursos de capacitacdo de professores de matematica, assim
como identificar principios, de base epistemoldgica e metodoldgica, que devem e podem
ser considerados na e sobre a narrativa (auto) biografica dos profissionais formadores de
professores. E um estudo de natureza qualitativa e interpretativa, que utiliza em sua anélise
informacdes obtidas numa reflexdo individual e compartilhada com dois formadores de
professores de matematica, considerando as narrativas como forma de leitura e producédo
do conhecimento da e sobre a pratica docente. Discute aspectos tedricos relacionados a
constituicdo pessoal e profissional de formadores de professores de matematica a partir das
experiéncias narradas sobre o itinerario escolar dos atores da pesquisa. Procura, também,
enfocar o sentido e a fertilidade da construcdo da narrativa de formagdo e suas relacGes
com 0s espacos, tempos, rituais e aprendizagens da pratica docente no dmbito do Ensino
Superior, destacando principios teéricos e metodologicos da histéria de vida e, sobretudo,
pautando-se em uma analise desenvolvida sob a perspectiva da Multirreferencialidade.
Apresenta como resultado o entendimento de que a singularidade e a subjetividade das
narrativas possibilitam ao sujeito em formacdo, a partir de um trabalho sobre sua memodria,
lembrar e, de forma visceral, relacionar diferentes dimensdes e saberes da aprendizagem
profissional. A apreensdo da formacgdo enquanto um processo e as potencialidades das
narrativas no contexto do Ensino Superior desvendam perspectivas sobre a dimensdo
pessoal, visto que é a pessoa que se forma e constitui-se através da compreensdo que
elabora do seu proprio percurso de vida. E nesse sentido que o presente trabalho se
apresenta como ponto de partida para novos estudos.

Silva

Disserta

Professor Formador do Curso de Pedagogia: 0s
saberes que importam para o ensino da matematica

A presente pesquisa teve por objetivo investigar o professor formador no Curso de
Pedagogia que atua na area de Matematica buscando estudar sua formacao; seus saberes;
suas condigdes de trabalho e também as escolhas referentes aos contelidos matematicos
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(2008)

cdo

nas séries iniciais

que considera necessarios para o ensino do futuro professor das séries iniciais. O sujeito da
pesquisa foi uma professora formadora; que ministra aulas na area de matematica; num
Curso de Pedagogia oferecido numa universidade privada localizada em S&o Paulo. A
metodologia esteve amparada na realizacdo da biografia da professora formadora;
construida a partir de sua trajetéria profissional e dos dados coletados por meio da
entrevista semi-estruturada. Foram realizadas também observac@es das aulas da professora
formadora. A triangulacdo entre a literatura estudada; a biografia da formadora e as
observagdes das aulas evidenciam que os contelidos matematicos devem ser abordados
com atividades envolvendo investigacdo e questionamentos; e também que possibilite aos
alunos vivenciarem a forma que deverédo trabalhar em sala de aula. Também foi possivel
concluir que a escola é um espago de formacéo onde o professor trabalha e se forma ao
mesmo tempo. Ficou evidenciado; ainda; que a formacdo de qualidade recebida durante
toda a vida da professora formadora somada a experiéncia como professora de matematica
nos diversos segmentos da Educacdo Basica; tiveram forte influéncia na sua convicgéo;
compreensdo; clareza e percepcgdo do que € necessario ensinar para os futuros professores
que atuardo nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Outra constatacdo refere-se a
importancia que um projeto formativo institucional pode ter sobre na qualidade da
formacé&o dos alunos do Curso de Pedagogia. Evidenciou a preocupagéo da instituicdo com
a formacdo e com a formagdo matematica dos futuros professores. Destaca como elemento
desse projeto formativo institucional a autonomia dos professores formadores em relagéo a
um trabalho voltado para a constru¢do de saberes junto com os alunos e por meio de
atividades interdisciplinares.

Azevedo
(2009)

Tese

Os saberes de orientacdo dos professores
formadores: desafios para a¢des tutorais
emancipatérias

A temética principal desse estudo incide sobre os saberes docentes relativos aos
processos de orientacdo de estagio desenvolvidos por professores formadores. A
pesquisa buscou identificar os saberes de orientacdo que professores orientadores
mobilizam mediante o trabalho desenvolvido em atividades de Pratica de Ensino e
Estdgio Supervisionado por meio de suas agdes tutorais. Foi realizada sob os
parametros de uma metodologia qualitativa e investigou o trabalho de quatro
professores formadores de um Curso de Licenciatura em Quimica de uma
Universidade brasileira, através de pesquisa tedrica e de campo, com uso de
questionarios, entrevistas individuais e coletivas, e a analise documental do Projeto
Pedagdgico do referido Curso. A andlise das informacdes obtidas, por meio de
articulagcbes com os aportes tedricos e com saberes apontados pelos professores nas
acles de tutorias desenvolvidas nos processos de orientacdo dos futuros professores,
permitiu definir os saberes de orientacdo, segundo as seguintes categorias: a) 0s
dialégicos e afetivos; b) os relativos a auto-formagdo e auto-organizacdo baseados na
reflexdo permanente; c) os relacionados a a¢do colaborativa; d) os técnico-cientificos e
pedagdgicos relativos as diferentes areas de conhecimento; €) os relativos aos saberes
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sobre 0s processos tedrico-praticos de aprendizagem da docéncia. Como resultado dos
casos analisados tem-se: os formadores desenvolvem os saberes dialdgicos e afetivos, e
os de auto- formacdo e auto-organizacdo baseados na reflexdo permanente junto aos
seus alunos e com os seus pares. Entretanto, os saberes de orientacdo voltados a acdo
colaborativa, os técnico- cientificos e pedagdgicos e os relativos processos tedrico-
praticos da aprendizagem sobre a docéncia precisam ser mais mobilizados, tanto no
contexto da universidade como também nas parcerias interinstitucionais. Aponta a
necessidade de politicas que garantam o exercicio pleno dos professores formadores
junto as escolas campo de estagio, ressignificando estas atividades e as condi¢oes de
trabalho destes professores, que sdo condigdes necessarias a acOes tutorais e estilos de
orientacdo que promovam atitudes reflexivas e emancipatérias dos envolvidos no
processo formativo por meio das parcerias colaborativas. Os cursos de formacéo de
professores precisam instituir um modelo de formacdo que prime pela racionalidade
emancipatdria e critica, superando os processos ainda predominantemente pautados nas
racionalidades técnica e pratica. Defendemos que o desenvolvimento de saberes de
orientacdo com potencial para redirecionar as acgbes tutorais nas atividades de
orientacdo dos estagios pode trazer contribuicBes para a melhoria dos processos de
formacéo de futuros professores.

Costa

(2009)

Tese

Professores formadores dos cursos de Licenciatura
em Matematica do estado de Minas Gerais

A pesquisa aborda o trabalho do professor formador nos cursos de Licenciatura com
objetivos de mapear os professores formadores dos cursos de Licenciatura em Matematica
do estado de Minas Gerais e compreender o trabalho desse professor formador,
identificando as especificidades de seu trabalho. Destaca questdes da profissdo docente e
sua profissionalidade. Os participantes sdo os professores formadores de oito instituicdes,
publicas e privadas do estado de Minas Gerais. A autora analisou as narrativas dos
professores formadores em relagdo a trajetéria pessoal e profissional e em relacdo ao
trabalho na instituicdo de ensino superior em que atuam. A pesquisa revelou que o
processo de constitui¢do desses professores, como formadores, é dinamico e composto por
diferentes momentos, pelos quais os sujeitos vdo passando ao longo de sua trajetéria
pessoal e profissional. Os resultados também mostraram que varios fatores, impulsionados
pelas politicas neoliberais, tém afetado o trabalho e a condi¢do docente dos entrevistados e
apontam para sua intensificacdo, fragmentacdo, isolamento e controle, com a ilusdo de
uma falsa autonomia e liberdade de trabalho. Teoricamente, esta tese busca trazer novas
discussoes acerca da profissionalidade docente dos professores formadores nos dias atuais.

Souza (2011)

Tese

Formadores de professores no ensino superior:
olhares para trajetorias e acfes formativas

Teve como objetivo analisar a trajetéria formativa dos formadores de professores da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), tendo em vista discutir a articulacdo entre a
formacdo e a acdo formadora desses profissionais. A partir de uma abordagem quanti-
qualitativa, a pesquisa constituiu-se num estudo de caso e fundamentou-se na psicologia
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histérico-cultural. Os participantes foram os docentes da UFU que atuam em vinte e trés
cursos de licenciatura, ministrando aulas nas disciplinas do NdGcleo de Formacdo
Pedagdgica: Didatica; Estagio Supervisionado; Metodologia e Pratica de Ensino;
Psicologia da Educacdo; Politica e Gestdo da Educacdo; e Projeto Integrado de Pratica
Educativa (PIPE). Os instrumentos utilizados foram questionarios, entrevistas
semiestruturadas, observacdes de aula e analise documental, o que permitiu tragar o perfil
e a trajetdria formativa dos docentes da UFU, apontando aspectos de seus percursos de
formacao pessoal, académica e profissional; além de possibilitar um contato direto com o
formador de professores em seu ambiente de atuacdo, conhecendo assim a situacdo que
esta sendo investigada e as relagdes que o docente estabelece com esse meio ao realizar
sua pratica pedagoégica. Os resultados evidenciaram que: 1) os formadores de professores
da UFU sdo, em sua maioria, do sexo feminino, tém o doutorado como titulagdo minima e
possuem uma experiéncia profissional significativa na area da educacdo; 2) a trajetoria
formativa deles imprime marcas sobremodo importantes, definidoras da singularidade
profissional e pessoal de cada um; 3) ha um ciclo reprodutor de um processo que tem sua
origem na constitui¢do do sujeito formador e sua continuidade na acgéo profissional deste,
indicando uma forte relagdo entre as concepgdes e praticas formativas e concepgdes e
praticas educativas formadoras de professores. Sendo assim, esses profissionais foram se
constituindo docentes e atribuindo diferentes sentidos as suas vivéncias, evidenciando que
a sua formacdo e as suas acBGes pedagdgicas estdo intrinsecamente relacionadas ao seu
modo de ser e estar nos diversos contextos historico-sociais. Os dados levantados
constituem-se em ferramentas importantes que podem ajudar a pensar um processo de
construcdo de um projeto coletivo de formacdo continuada dos e para os formadores de
professores. Isso atenderia & necessidade apreendida de se consolidar institucionalmente
um espago de construgdo conjunta, a partir do qual os docentes possam realizar seu
processo de desenvolvimento e socializacdo profissional, fazendo com que a unidade
formacg&o-acdo possa alinhavar-se sob a égide da transformacéo.

Fonte: textos completos e resumos dos trabalhos de pesquisa. Quadro elaborado pela autora desta tese.
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ANEXO 02

QUESTIONARIO

I-PERFIL GERAL DOS FORMADORES

1- Dados de identificacéo

Idade: anos
Nacionalidade Naturalidade
Cidade

2- Sobre sua Formacao Escolar
Formacéao Basica
-Local onde cursou os niveis abaixo ou seus equivalentes.

Alfabetizacdo

Fundamental:

Média:

Formacéao Superior
- Graduacéo

Curso(s)

Instituicdo:

Inicio: Término:

Pds-Graduacdo

Especializacao:

Instituicao:

Inicio: Término:

Especializagio:

Instituicdo:

Inicio: Término:

Mestrado:

Instituicdo:

Inicio: Término:

Doutorado:

Instituicao:
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Inicio: Término

I1- SOBRE SUA PRATICA PROFISSIONAL
Tempo de docéncia: Ensino superior Caso tenha atuado em outro(s) nivel(s)

Qual(is) Periodo

Instituicdo, departamento ou faculdade a que esta vinculado atualmente:

Em que cursos curso(s) de formacdo de professores vocé atuou ou atua ? Durante quanto
tempo?

Disciplinas que lecionou ou leciona nesses cursos

Outras  atividades  que  desenvolveu ou desenvolve nesse(s) curso(s)

Comentando sobre sua trajetoria de vida...

Que experiéncias vocé destacaria de seu percurso escolar que o ajudam/orientam a
desenvolver a pratica como formador de professores dos anos iniciais?

Que experiéncias vocé destacaria de seu percurso profissional que o ajudam/orientam no
processo de formacéo desse professor?

Que experiéncia de sua vida pessoal, vocé destacaria para a pratica formadora desenvolvida?

Muito obrigada por sua colaboracédo!!!
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ORIENTACAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

BLOCO I — aspectos referentes a formacéo escolar, ingresso na docéncia no ensino superior e
na formacéo de professores dos anos iniciais.

e 1- Comente sobre sua trajetoria de vida até sua opcao pelo curso superior concluido e
a formacéo nele realizada.

e 2- Comente sobre a sua opcdo pela carreira de professor do Ensino Superior e como
chegou a formador dos anos iniciais.

BLOCO Il — aspectos referentes aos saberes constituidos durante sua formacéo e a pratica
profissional (como professor) e que o auxiliam na pratica de formador.

e 1- Fale sobre suas experiéncias pessoais (como aluno ou pessoa) que considera
importantes/marcantes e que orientam de algum modo a sua pratica, como formador
de professores para ensinar matematica nos anos iniciais.

e 2- Fale sobre suas experiéncias profissionais que julga importantes para o0 seu pensar e
agir como formador de professores para ensinar matematica nos anos iniciais da
Educacéao Basica

e 4-Vocé julga satisfatdria a formacdo que teve até agora para atuar como formador
nesses cursos que formam docentes para atuar nos anos iniciais da Educacdo Bésica?
Comente.

BLOCO IIl - SABERES MOBILIZADOS NO DESENVOLVIMENTO DA PRATICA.

e 1- Relate sobre sua préatica de formador, destacando o0 que julga importante seus
alunos aprenderem para ensinar matematica nos anos iniciais e como procede para tal

e 2- Avisdo sobre o que vocé julga importante seus alunos aprenderem...vocé atribui a
que aspectos / momentos de sua trajetéria de vida e formagao?

e 3- comente sobre desafios que enfrenta para possibilitar a aprendizagem necessaria
desses professores em formacdo , isto é, colocar em pratica seu ideal formativo? (em
termos pessoais, dos alunos da instituicdo, etc.).
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ANEXO 03

ROTEIRO DE OBSERVACOES NAS AULAS

Saberes observados no professor formador

1. Demonstra dominio de assuntos matematicos que seja compativel com a necessidade
de formacdo dos alunos de pedagogia (conceitos, propriedades, procedimentos, atitudes,
contextos etc)

2. Esclarece os conceitos e procedimentos matematicos trabalhados, utilizando exemplos
e analogias apropriados que provogquem o interesse e a compreensao da informacéo.

3. Contextualiza os conteddos trabalhados, mencionando outros correlatos (pre-
requisitos) dentro da matematica e dentro de situacGes da vida pratica (aplicacdes).

4. Tem capacidade de despertar posicionamentos criticos nos alunos sobre a pratica
pedagdgica em matematica dos anos iniciais?

5. Utiliza-se de fatos e processos historicos para introduzir ou esclarecer topicos

6. Diagnostica os conhecimentos dos alunos sobre os conceitos e procedimentos
matematicos e promove atividades de superagdo das dificuldades

7. Utiliza estratégias de ensino diversas e interessante para tratar os assuntos e avaliar o
processo de aprendizagem

8. Acompanha as atividades propostas, observando o processo de aquisicdo de
conhecimentos dos alunos, bem como nivel de interesse e envolvimentos deles.

9. Demonstra ter planejado a aula e organizado o material necessario, de modo que haja
envolvimento dos alunos nas atividades propostas

10. E capaz de manter interacdo com os alunos? Incentiva a participacdo de todos no
processo?(Faz perguntas, valoriza as respostas, promove discussdes e debates académicos
sobre 0 assunto?)

11.  Sua postura incentiva que o aluno de pedagogia em formacdo ultrapasse a posicdo de
aluno e se veja como professor que ensinard matematica nos anos iniciais?
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ANEXO 04

ANEXO 04 - Disciplinas ministradas pelos professores formadores e as quais acompanhei entre 2010 e 2011

MAURO

ROMULO

VINICIUS e ORLANDO

SANDRO

FTM DO ENSINO DE
MATEMATICA (75ha)

Ementa: Concepcéo historica e filosofica
da Matematica enquanto necessidade
humana e ciéncia. O lugar e o papel no
curriculo  dos  principais conteidos
matematicos para as séries iniciais do
ensino fundamental no Brasil.
Perspectivas e abordagens didaticas para
0 ensino de conteldos matematicos
propostos para as séries iniciais do ensino
fundamental: resolugdo de problemas;
modelagem matematica; uso de historia
da matemdtica; etnomatematica; uso de

jogos; uso de tecnologias; EJA
Avaliacéo

ORGANIZACAO

UNIDADE I

1-Aspectos historicos e sociais da
Matematica

2-A matematica enquanto necessidade
humana e ciéncia

INTRODUCAO A
GEOMETRIA E ESTUDO
DAS FUNCOES (100 ha)

Ementa: A construcdo do
conhecimento geométrico
envolvendo as relagbes espaco-
plano e plano-espaco,
reconhecimento e caracterizagdo
das figuras geométricas. O estudo
das funcBes polinomiais do 1° e 2°
graus e suas multiplas aplicagdes
no cotidiano.

ORGANIZACAO (ndo foi
possivel o acesso ao plano do
professor)

ESTUDO DOS NUMEROS E
OPERAGCOES MATEMATICAS (80 ha)

Ementa:Visdo critico-reflexiva da
utilizagdo da matematica tanto no contexto
social como na solugéo de problemas
praticos envolvendo nimeros e operagdes

ORGANIZACAO (Vinicius)

UNIDADE I - Origem dos nimeros
1-Histéria da origem dos nimeros;
o Os sistemas de numeracao.

2-Conjuntos Numéricos
. Introdugdo ao conceito de conjunto;
. Conjuntos  numéricos e suas
representagoes;
o Relacdo de
inclusdo;
. Operacgdes entre conjuntos (Unido,
Interseccéo, Diferenca e Complementar);
. Andlise e  construcbes  de
Diagramas.

pertinéncia e de

UNIDADE IlI- Opera¢bes matematicas

FTM DO ENSINO DE
MATEMATICA (100 ha)

Ementa: Concepgdo histérica e
filosofica da Matematica enquanto
humana;

ciéncia e atividade

fundamentacdo  matematica  formal:
desmistificacdo dos contetdos basicos
as séries iniciais; Metodologias e

recursos  auxiliares do  ensino;
Planejamento e avaliagdo de atividades
experimentais; Relacdo com as demais
areas do conhecimento; Estudo critico
dos conteidos e  metodologias
direcionadas ao ensino de matematica

nas séries iniciais.

ORGANIZACAO
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3-O lugar e o papel no curriculo dos
principais conteudos matematicos
propostos para as séries iniciais do ensino
fundamental no Brasil

a). NUmeros e Operacgdes; b). Espaco e
Forma; c.) Grandezas e medidas; d).
Tratamento da Informagéo

4- A formagdo matematica que se
pretende para professores de atuacdo
multidisciplinar nas séries iniciais do
ensino fundamental

UNIDADE II

1.Perspectivas e abordagens didaticas
para o ensino de contelldos matematicos
propostos para as séries iniciais no Brasil

a) Resolucio de problemas; b)
Modelagem Matematica; c¢) Uso de
histéria da matematica no ensino de
matematica; d) Etnomatematica; e) Uso
de jogos; f). uso de recursos tecnoldgicos;
f). Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e
Educagdo Matematica.

2. Avaliagéo de aprendizagem
matematica

Adicéo;
Subtragdo;
Multiplicacdo;
Divisao.

UNIDADE IIl - Instrumentacdo para o
ensino de matematica nas séries iniciais

o A construcdo do numero pela
crianga;

o As operagOes fundamentais e o
desenvolvimento intelectual da crianca;

. Introduzindo as fragcBes nas séries
iniciais.

ORGANIZACAO (ORLANDO)

- O que é matematica

- Matematica na Educacgéo Infantil

- O Numero — histéria dos sistemas de
numeragao — Os NUmeros naturais

- Sistema de numerag&o decimal —
funcionamento — bases de contagem — base
decimal

- OperacBes em N (Adicéo, subtragéo,
Multiplicac&o, Divisdo, Potenciacéao e
Radiciacéo).

- NUmeros inteiros — historico e operagdes
- Numeros Racionais — construcao e
operacdes na forma decimal e forma
fracionaria

- NogOes de matematica financeira. Razdes
e Proporcbes — Porcentagens — regras de

UNIDADE I- ASPECTOS
HISTORICOS E SOCIAIS DA
MATEMATICA:

A Matematica enquanto necessidade
humana; 1.2. A Matematica enquanto
Ciéncia; 1.3. Identificacdo das grandes
areas do conhecimento matematico:
aritmética, algebra e geometria; 1.4.

Etnomatematica.

UNIDADE 1I- DESMITIFICACAO
DE CONTEUDOS BASICOS AS
SERIES INICIAIS:

2.1. Sistemas de numeracdo (decimal e
outros); 2.2. OperacBes fundamentais;
2.3. Fracbes e Numeros Decimais; 2.4.
Porcentagem; 2.5. Gréficos; 2.6. Formas
geométricas  (relagdes, utilidades,
classificagdo e nomenclatura); 2.7.

Medidas: relacdes, instrumentos,
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trés; juros simples e compostos

- Problemas de valor desconhecido —
usando a balanca

- Noc0es de estatistica para as séries iniciais
— lendo e compreendendo o mundo —
médias, medianas e moda - leitura,
interpretacdo e construcdo de gréficos e
tabelas

- Leitura e avaliacdo de livros didaticos de
12 a 4% séries, discutindo conteldos e
abordagens metodoldgicas, com o objetivo
de apresentar sugestdes ao trabalho em sala
de aula.

medidas convencionais e usuais.

UNIDADE I1lI- METODOLOGIA E
RECURSOS AUXILIARES PARA O
ENSINO DE MATEMATICA NAS

SERIES INICIAIS:

3.1. Método experimental,

jogos e

brincadeiras, laboratérios, descoberta,

problemas, livros didaticos,

paradidaticos, jornais,

calculadora, blocos l6gicos, etc.

revistas,

Fonte: material empirico.
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ANEXO 05

05 - Episddios de aulas

Episodio de 17/09/2010 — (EP01M, 2010)
Discussdes tedricas e praticas envolvendo modelos explicativos e matematica

Mauro chega a sala trazendo alguns objetos: flores, frutas, garrafa de vinho, caixa de chocolate, clipes e
grampos. Os alunos encontravam-se aguardando por ele. A entrar, todos lhe dirigiram atencdo. Ele cumprimenta
a turma de modo simpaético e dispde sobre a mesa 0s objetos trazidos, organizando-os em dois grupos bem a
vista da turma: grupo das flores e das frutas, e o grupo contendo a garrafa, a caixa, clipes e grampos e diz,
indicando cada um deles, respectivamente: “entdo estes sdo elementos naturais e estes sdo elementos que foram
modificados pelo homem”. Faz um comentario engragado para cada objeto apresentado, provocando risadas e
descontracdo na turma. Trata-se de uma aula sobre o tema Espago e Forma®. Primeiramente retoma alguns
pontos do texto estudado na aula anterior. Naquela aula, ap6s a leitura e discuss&o do texto modelo e realidade®,
sintetizou alguns destaques do texto feitos pelos alunos. Fez a diferenciacdo de um objeto fisico e da sua
representacdo. Fez uma abordagem de modo bem interessante, relacionando com a matemaética e citando
exemplos. Na aula de hoje, noto pretender continuar com atividade a partir dos objetos trazidos. Os alunos
demonstram estar bem interessados, animados com a expectativa criada por Mauro em poder articular aquilo
tudo disposto na sala com os pontos do texto lido e com 0s aspectos citados por ele referentes ao texto em
questdo. Os objetos trazidos por ele estavam dispostos na mesa e eram observados pelos alunos, muito curiosos.
Comeca a explicacdo da atividade a ser realizada, frisando aos alunos a necessidade de captarem aspectos
relevantes partindo da representacdo do objeto que fariam naquela aula. Em seguida distribui folhas de papel A4
e orienta todos para 1-Pegar a folha de papel A4; 2-Dividir a folha de papel em trés partes; 3-Receber um dos
objetos (dispostos na mesa) trazidos e tentar representa-lo; 4-Fazer essa representacdo numa sequéncia de modo
a torna-la mais simples possivel, reduzindo aos poucos os detalhes do objeto em cada parte da folha de papel,

observando a discussdo entre modelo e realidade, conforme a discussao do texto estudado anteriormente.

Comenta que a matematica trabalha com modelos simplificados de objetos da realidade. Para exemplificar
e facilitar aos alunos os procedimentos da atividade proposta vai ao quadro e faz uma sequéncia de representacdo
de uma arvore. Divide o quadro em trés sess6es em cada uma desenha a mesma arvore, porém com detalhes que
vao diminuindo a cada representagdo para torna-la mais simples possivel, enfim um modelo. Ele explica: “Entio,
como é a técnica: vamos supor que vocé fosse desenhar uma arvore, uma arvore ela se apresenta com toda sua
imperfeicdo, claro que nenhuma &rvore é imperfeita, como criagdo da natureza...Mas vamos dizer que ela se
apresenta mais ou menos assim [desenha a primeira arvore], entdo esse é o primeiro momento em que a gente
tenta se aproximar ao maximo do objeto; ja na segunda fase vocé vai tentar simplificar a arvore [desenha a
segunda arvore] ...Esta segunda aqui é simplificacdo desta primeira e na terceira vocé busca achar a forma
geométrica mais simples que vocé souber ou puder [faz a terceira arvore]. Isso em arte é 0 que o pessoal

chamam minimalismo. Entdo a gente vai tentar pegar um objeto daqui e tentar fazer esse processo, tentar

%3 Consoante denominag&o de um dos blocos do PCN (BRASIL, 1997).
%GARDING, Lars. Modelo e Realidade In: .Encontro com a matematica. Tradugdo de Célia W.
Alvarenga, Maria Manuela V. Marques Alvarenga. Brasilia: Ed. Da UNB, 1981. 233pp(Colecdo Pensamento
Cientifico.
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reproduzir e fazer a simplificagdo”. Os alunos observavam atentos aos comentarios, explicagdes e orientagdes
dele. Apds essas orientacfes, da 20 minutos para que todos os alunos fagam o seu modelo simplificado. Nesse

tempo, ia passando por entre as carteiras e observando como cada aluno procedia na atividade.

Na sequéncia, ao concluir suas representacoes individualizadas dos objetos, eles os devolvem a mesa e
mauro prople que agora representem tais objetos diversos (naturais e modificados) em um mesmo espacgo ou
cenario. Teriam que observar e tentar reproduzir uma composicdo. Comenta rapidamente sobre o PCN, dizendo
gue neste documento constam atividades de observagdo de formas geométricas presentes na realidade, e
novamente enfatiza a relacdo entre modelo e realidade. Em seguida solicita que todos da turma se aproximem da
mesa onde se encontram dispostos 0s objetos em conjunto, dizendo que devem observar aquela composicdo para
em seguida buscar reproduzi-la numa folha de papel na sua forma mais simples. Todos fizeram as representacdes

e entregaram-lhe.

Ao final dessas atividades faz a seguinte sintese: “Qual a ideia com isso? Modelo e realidade: a
realidade é complexa, mas 0 modelo explicativo é simplificado, a matematica trabalha com modelos explicativos
simplificados. Quando vocé faz esse tipo de desenho de observacdo- que é uma coisa que a gente deve propor
aos alunos [ou seja] que eles possam representar. E o que significa representar? Apresentar de novo. Vocé s6
pode representar aquilo que lhe foi apresentado. [Exemplo:] quando a gente fala ‘piscina’ emitimos uma ideia
gue evocamos por conhecer essa palavra- Quando a gente propGe essa atividade, ndo estamos querendo julgar a
habilidade técnica do desenho, nds estamos querendo que os alunos, e as criangas de forma geral aperfeicoem a
percep¢do. Todas as vezes que vocé representa algum elemento ou alguma coisa, a sua percepcao vai se
refinando. Toda a ciéncia se baseia em modelos explicativos e todo modelo é simplificado. Entdo, aquele texto
[estudado] modelo e realidade mostra a realidade complexa e que para vocé poder explicar, vocé simplifica, [e
faz isso] para poder dar uma resposta & complexidade. E vocé partir da concretude da natureza complexa e tentar

criar um modelo explicativo.

Aula de 24/09/2010 — (EP02M, 2010)

Os nameros ao longo do Ensino Fundamental na resolucéo de problemas e como objetos em si

Nessa aula, os grupos de alunos, previamente formados e orientados, fariam apresentagdo de seus
estudos sobre blocos de conteidos tratados no PCN de matemaética das séries iniciais. NUmeros e Operacgdes era
0 primeiro tema. Cada grupo teria dois dias de aula para apresentar os estudos e propostas. No primeiro,
deveriam fazer uma abordagem mais tedrica. No outro dia, fariam uma apresentagdo mais pratica, com sugestdes
de atividades envolvendo esse mesmo bloco. Durante a apresentacdo dos alunos, manteve constante atencéo,
anotando aspectos abordados pelo grupo, os pontos chaves ali tratados. Ao término, indaga a turma sobre
questdes referente ao assunto. Diante do olhar dos alunos esperando sua posic¢ao ele passa a tecer os comentérios
iniciais e perguntas sobre as referéncias trazidas na apresentagdo: “essa foi apenas a apresentacdo das ideias,

agora a gente vai tentar esmiugar esses referencias que vocés trouxeram”. Falando isso, passa a ler o seu registro:
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‘ao longo do ensino fundamental, os conhecimentos numéricos sdo construidos e assimilados pelos alunos num
processo dialético,” ai nesse processo ele intervém como instrumento eficaz para resolver determinados
problemas. Os nimeros, eles vao servir tanto para resolver problemas quanto eles vao ser objetos em si. O que
vocés entendem por essa afirmacdo? O que sera que quer dizer isso?”Ele faz esse questionamento e espera a
manifestacdo dos alunos da turma, principalmente daqueles membros do grupo que acabara de apresentar o
bloco Numeros e Operagdes. Todos os alunos presentes ficaram bem atentos ao perguntado, mas os dois que
ensaiaram uma resposta, ndo sairam da ideia de nimero como quantificagdo, mas Mauro busca explicitar a eles e
entdo continua e tenta responder o questionamento: “Pois bem, o niimero serve para resolver problemas e o
nimero é tido como objeto em si mesmo. E nesses dois &mbitos que vai estar centrado o objetivo de se ensinar
‘nameros’, nesses dois patamares... Entdo como podemos interpretar isso?”’. Um aluno que tentou responder ao
guestionamento disse: Eu entendo que é quando a crianga comeca a contar 1, 2, 3, 4 coisas...E Mauro intervém
dizendo: “entdo isso ja ¢ um problema para ela... Um problema de contagem, comecga a quantificar...Muito bem,
agora as ideias comecaram a fluir...” E o aluno continua tentando dar uma solugéo para a ideia do numero em si
mesmo, uma vez que a ideia de contagem estava clara, e completa: Entdo além da contagem de objeto, [também]
para saber sobre o objeto quadrado.[podemos contar] ele tem 4 lados...” Mauro, percebendo a confusdo,
interroga: “Mas, como seria 0 nimero como objeto de estudo em si? O aluno responde: “Seria a sua forma!” O
aluno parecia estar entendendo que seria a maneira como se representa 0 nimero, a sua forma, ou o significante.
Entdo Mauro completa, aproveitando o que anteriormente ja havia informado, “E por que vocé tem o nlimero
para contar, como se falou, mas além disso para qué mais servem os nimeros?”’Todos ficaram mudos e atentos
ao que seria explicado uma vez que nao sabiam a resposta. Mauro continua: “Que ntimeros sdo ensinados de
primeira a quarta série ou entdo na educacdo Infantil, até o quinto ano?” Todos estavam atentos, mas nenhum
responde ¢ Mauro o faz ‘“Naturais ¢ os...? Racionais! Entdo sdo essas duas categorias numéricas que vao se
ampliando, entdo os ndmeros naturais 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, etc. e tal eles tém duas fun¢Bes: uma delas é de contar,
e qual a outra fung@o do nimero natural?”’Insistia para que respondessem sobre o ideia do nimero em si. Uma
aluna responde: Representar a quantidade de objetos, ndo é? Ele entdo repete, confirmando a resposta da aluna,
mas deixando claro que tem algo além disso: “representar a quantidade de objetos...Porque depois que vocé
conta vocé apresenta uma totalidade...Mas, além disso? Porque existem quantidades que vocé pode perceber. Por
exemplo, eu posso contar 5 objetos...Esses dois dados aqui [mostra os dados em sua méo para a turma] vocé ndo
precisa de muito esfor¢o[para calcular: 2], mas para vocé contar quantos dados sdo produzidos por uma fabrica
vocé ndo pode, entdo tem de inventar algum processo para te ajudar. Outra aluna pede a palavra e diz: eu penso
gue assim como as letras estdo no alfabeto e nos ajudam para formar a palavra e na leitura...os nimeros estao
na matematica... € uma forma de representar... Mauro, continua, concordando com a aluna: “Nesse caso para
representar uma contagem, mas Serve para outras coisas...E é isso que a gente esta querendo saber. Para qué mais
servem 0s nimeros naturais? Eles sdo instrumentos que intervém para resolver determinados problemas, um
deles € a contagem e a quantificagdo, mas quais seriam os outros?...Por exemplo, nds falamos logo no inicio do
curso que a nossa sala aqui a EPO6, ela tinha uma identificagdo numérica, digo, alfanumérica...E a gente sabe
que a sala 6 com a sal 5 ndo vai dar a sala 11, entdo nesse caso ndo se usa como instrumento de contagem. Esses
nameros 6 e 5 estdo servindo pra qué?” Agora, alguns alunos respondem com seguranga: como localizacéo!
Mauro confirma, enfatico: “Localizacdo, para identificagdo, como c6digo...A mesma coisa para placa de carros,

namero de casas. Entdo vé sé quando vocés falaram que as criangas elas trazem essas informacdes, elas trazem
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mesmo...O canal 10, o canal 13, o 7... Entdo no6s usamos os numeros para resolver esses tipos de problemas,
quantificacdo, localizacédo, codificacdo...Mas ai quando vocé comeca a estudar pares e impares...Isso ja ndo é
para resolver problemas, ja é o estudo do nimero em si...Multiplos, divisores... J4 € 0 nimero em si, e que depois
ele ja vai servir para resolver problemas...essa € a dialética, um intervindo na construcdo do outro, na matematica
se faz a sintese para poder utilizar em outras coisas. 1sso s6 0s ndmeros naturais...E 0s nimeros racionais?
Porque os nimeros naturais eles séo inteiros, mas la na 32 serie, ou 4° ano, geralmente, vocé vai ter que trabalhar
com 0s numeros racionais...E 0 que justifica vocé ensinar nimeros racionais? O que seriam 0s ndmeros
racionais? Entdo isso tudo pra gente esmiugar, entender essa afirmacdo que esta ai: Entdo ‘ao longo do Ensino
Fundamental as categorias numéricas elas vao sendo ensinadas, primeiro os naturais...” SO que os numeros
naturais ndo ddo conta de medir todas as coisas, porque nem tudo vocé divide em partes inteiras...Na Franca na
década de 80, eles fizeram algo interessante...eles ndo comegam a ensinar nimero para contar, eles comegam a
ensinar 0 nimero nas séries iniciais como instrumento para medir...eles acham que historicamente o nimero
surgiu pela medida, entdo eles comegam logo pelos nimeros racionais”. Nesse momento pega sua caneta e tira a
tampa e mostra ambos para a turma e continua: “Porque se vocé for medir esta caneta com esta tampa e ver
guantas vezes a tampa cabe na caneta, vai sobrar um pouquinho; entdo quanto € isso? Entéo a gente trabalha com
mais numeros quebrados do que com ndmeros inteiros. Por exemplo, o dinheiro...Dificilmente vocé vai ao
supermercado e tem alguma coisa com valor inteiro 3 reais, 4 reais... 1 real, 2 reais...E sempre 2 e 75 centavos, 2
e 25 centavos, 1 e 99 centavos etc. Entdo, no Ensino Fundamental os nimeros vao sendo ensinados amparados
nesses dois ambitos: como instrumento para resolver problemas e como objeto em si. Por isso que muitas vezes a
gente ndo vé sentido, quando vocé vai trabalhar, por exemplo, com o nimero generalizado que é a algebra:
binémio, polinbmio, mondmio, na sétima série... Porqué é o assunto matematico em si... Entdo era sobre isso que
eu queria chamar a ateng@o. Podemos passar adiante?” Apds seu comentario, o grupo continua passando os
slides sobre os quais Mauro havia feito registros, estes frisados por ele agora. Ele destaca alguns objetivos ou
finalidades para o ensino de matematica no ensino fundamental, em outro trecho apresentado e comeca a tecer
comentarios, no sentido de discutir aqueles dizeres: Por exemplo, quanto a um dos objetivos do ensino de
matematica segundo o qual o aluno deveria ser capaz de identificar os conhecimentos matematicos como um dos
meios de compreender e transformar o0 mundo. Mauro faz essa referéncia dizendo que seria s6 este 0 motivo para
uma aula toda de discussdo e complementa dizendo que grande contribui¢do no discurso da matematica e de
outras disciplinas é contribuir com a formacdo da cidadania e com a autonomia do sujeito. Volta a interrogar a
turma: “Algumas disciplinas vocé visualiza com facilidade que elas contribuem para o desenvolvimento da
autonomia...Mas e a matemética? Como pode contribuir para que as pessoas compreendam e transformem o
mundo em sua volta?”’Uma aluna entdo intervém dizendo que com a estatistica isso é possivel, ou seja, a
transformagdo através da postura critica do individuo que a compreende a interpreta, usando-a para tomar
decisbes em sua vida. Mauro, buscando sintetizar os comentarios da aluna para a turma entender melhor, diz:
“Vocé quer dizer entéo que a pessoa que sabe esse tipo de contetdo tem condigdes de interpretar criticamente a
realidade?”A aluna responde a ele dizendo Sim e esse pensamento pode mudar a sociedade...pode analisar
dados como o IBGE e outros do governo e ter fundamentos para discussdes...E Mauro complementa: “Por isso
que o bloco Tratamento da Informacdo que a gente ainda vai tratar aqui mais adiante ele foi proposto pro ensino
por conta da demanda social...E € algo que as pessoas precisam entender a informacdo do ponto de vista

matematico e ai vem a questdo da estatistica...” Em seguida d4 um exemplo envolvendo questdes que exigiam
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comparacOes numéricas, que seriam realizadas pelos sujeitos, nesse caso as variaveis quantidade e tempo. Frisa
mais uma vez a matematica como meio de transformar a realidade e tece comentario elogioso a aluna que fizera
0 comentario, sobre sua pergunta, dizendo: “A matematica que esta ai...E essa questdo que vocé colocou é muito
interessante porque vocé questionou, e € isso que deve a matematica ou a estatistica permitir...Eu estou na
matematica porque acredito numa mudanca pela matematica, e é preciso, e vocés frisaram isso no grupo, que o
professor tenha uma série de conhecimentos sobre a disciplina. Por que se ele [o professor] tiver conhecimento
limitado, vai permanecer a mesma matematica que esta posta, uma matematica desprovida de significados, o
calculo pelo calculo, por exemplo, nao transforma o mundo. Entdo, o professor que usar a matematica e ndo
mudar a si € a0 mundo, nao deveria estar ensinando essa disciplina, penso eu; isso ndo é uma verdade, é um
ponto de vista meu”. Apds isso, mais dois alunos, um aluno ¢ uma aluna, manifestam-se contando de
experiéncias suas e de familiares envolvendo a utilizacdo desses conhecimentos matematicos, ou seja, padrdes de
comparacdo numérica para efeito de pratica social, cita o caso da tributagdo no Brasil, dos impostos que se paga
e que muitas vezes ndo sdo revestidos a contento para a sociedade. Mauro entdo chama a atencdo sobre o texto
modelo e realidade trabalhado anteriormente e que segundo ele seria o “carro-chefe” de toda essa discussao.
Porque, segundo ele, uma coisa € a situacdo real, a realidade complexa e outra coisa é o0 modelo explicativo que
se cria dela para compreendé-la; ainda menciona o caso do economista que apesar de mostrar as vantagens, por
exemplo, de um modelo matemético, nem sempre este € seguido na pratica, por que ndo é o modelo em si que
vai determinar sua utilizacdo geral por todos porque ha outros fatores envolvidos na opgdo. Por exemplo,
comprar a vista ou a prazo com prestagdes fixas um determinado bem, tem varios fatores que influenciam a
escolha do consumidor. Segue evidenciando mais questdes abordadas nos seminarios. Nessa aula foi notavel a
grande participacdo dos alunos, todos muito envolvidos nas colocagcbes de Mauro acerca das ideias que foram
apresentadas pelo grupo e que o professor magistralmente, contextualizou melhor os assuntos a pratica social dos
alunos, ao curriculo escolar e a préatica docente em matemética sobre a qual estavam estudando. Tanto aquele
grupo que apresentou sobre nimeros e operagdes, quanto os demais, o clima ficou bem descontraido e a reflexdo

foi proveitosa, em termos dos objetivos da disciplina por ele ministrada.

Aula de 22/10/10 — (EPO3M, 2010)

Espaco e forma no curriculo e reflexdes contextualizadas

Nessa aula, o grupo que apresentou a segunda parte do tema Espago e Forma conclui suas dindmicas,
realizando diversas atividades matematicas com os demais colegas de turma, e finaliza a apresentacdo desse
assunto. Durante as a¢fes coordenadas pelo grupo, Mauro obervou a maneira como lidavam com a dindmica e as
orientacOes feitas, bem como os aspectos que abordavam e frisavam para os demais da classe. Depois faz sua
intervencdo solicitando que voltassem aos slides, a fim de que pudesse pontuar os destaques daquilo apresentado
por eles sobre espago e forma. Destaca 0 que escreveram sobre a importancia do ensino da geometria nos anos
iniciais do ensino fundamental, dizendo “vocés destacaram trés pontos do material de referéncia [os descritores

de matematica, os PCN e material do Pro-letramento]. 1- localizacdo e movimento no espago a partir de
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diferentes pontos de referéncia; 2- Observacéao e reconhecimento de formas geométricas presentes em natureza e
nos objetos criados pelo ser humano...Entdo, 0 que a gente chama de natureza modificada e 3- exploracéo e
criacdo de situacdes que envolvam formas geométricas...Entdo estdo ai trés descritores que vem ao encontro da
importancia do ensino de geometria para 0s anos iniciais do ensino fundamental”. Em seguida, faz referéncia a
sua experiéncia com alunos de matematica [licenciatura] e cita a grande dificuldade apresentada por eles em
justificar o porqué se ensinar determinados conteddos de espago e forma que envolvem assuntos de geometria.
Conta que observou isso quando solicitou producdo textual em resposta a pergunta “Qual (is) a(s)
justificativa(as) para o trabalho com espaco e forma no ensino fundamental?...De que forma vocé iniciaria esse
assunto com os alunos?” Feito este comentario e o questionamento, pergunta aos alunos presentes. “O que vocés
acham sobre isso, sobre esse trabalho? [geometria para 0s anos iniciais] vejam que vocés escreveram ai nos
slides que o ensino de geometria também se torna importante como meio de facilitar as percepcdes espaciais do
estudante na exploragdo do ambiente que o cerca... Segundo alguns autores que vocés leram, o estudo de espaco
contribui com uma melhor apreciacdo das construcbes e dos trabalhos artisticos tudo do ponto de vista
interdisciplinar, tanto dos seres humanos quanto da natureza...\Vocés concordam com essa justificativa? Vocés
discordam? Vocés acham que tem coisas a mais tem coisas a menos? Esse € 0 primeiro item que a gente precisa
discutir, que eu trago para nossa reflexdo...Porque é assim: nos vamos ter que ensinar isso porque isto esta posto
no curriculo como conteudo valido de ser ensinado e uma das vérias justificativas que se coloca é isso ai...S6 que
guem vai ensinar somos nos...E na hora em que vocé estd ensinando vocé faz uma transposicéo didatica, que a
literatura chama que é o processo de passagem do conhecimento cientifico para o conhecimento a ser ensinado e
nesse processo de transposi¢do didatica muita coisa a gente deixa de lado porque a gente ndo acha importante,
ndo acha interessante, ou porque a gente ndo sabe...Por isso esse primeiro item merece reflexdo.” Diante da
pergunta alguns alunos se manifestam colocando seu entendimento acerca da geometria, naquilo que estudaram
no material, principalmente criticando o ensino de geometria na escola, local onde o professor ou deixa para
tratar 14 pelo final do ano e ndo da a devida importancia ou ndo a relaciona ao cotidiano do aluno, ndo abordando
com significado os conceitos geométricos, tornando-os distantes da compreensdo. Em uma das falas, uma aluna
assim se refere: Um problema que ocorre é que o ensino(da geometria) parte sempre do especifico para o geral
na escola...Mauro indaga “por exemplo...?” A aluna entdo continua assim, primeiro a geometria plana pra
depois a espacial, no caso da crianga ela faz o inverso vai primeiro da espacial para a plana... Entdo vamos
supor a crianga lida primeiro na realidade com objetos espaciais, brinca com bola, usa cubinhos para
brincar...e na escola ndo, comeca logo com o quadrado, com o triangulo...pra depois falar das formas no
espaco ndo de forma relacionada....Depois dessa intervencdo, Mauro pergunta ao restante dos alunos sobre o
que eles pensam a respeito do que a aluna acabara de colocar. Apés algumas manifestagcdes concordando e
ampliando o que a aluna disse, ele acompanha a pendenga e enfim se coloca “Quando vocés falam do geral e do
especifico...Vocés lembram quando a gente trouxe uma folha de jambeiro para ca? Por que quando vocés falam
de comecar do geral pro especifico eu acho excelente isso, porque tudo isso que esta ai € um modelo explicativo
que ¢ simplificado...Se houvesse bastante tempo para um aprofundamento daquele texto ‘modelo e realidade’
talvez se tivesse mais suporte tedrico para levantar isso...Uma outra aluna interfere e comeca a comentar sobre a
predominancia da prética de exercicios no ensino de matematica e que sdo destituidos de significados para os

alunos Porque uma coisa muito enjoada da matematica é de se prender em conceito, conceito, e ndo coseguir

217



aliar a pratica...Entao essa ideia de fechar o conceito muitas vezes atrapalha a crianca e ela parte para a

decoreba, decora mas nédo sabe o que é...

Nesse momento ele indaga “Qual a diferenga entre definicdo e conceito?” A pergunta incita os alunos a
uma acalorada discussdo na qual uma aluna exemplifica com o conceito de familia e relaciona com os tipos
dizendo que antes se tinha a definigdo de pai, mde, filhos e hoje ja sdo reconhecidos outros tipos de familia...esta
foi a manifestagdo mais proxima do que Mauro entdo complementa “ Nesse momento eu tenho que dizer que o
conceito na literatura, e eu me alinho a isso, ele € mais amplo do que a definicdo. A definicdo é mais restrita. o
gue se usa muito na matematica é a defini¢do, por exemplo a definicdo de fungdo ‘funcdo é a relagdo
estabelecida entre dois conjuntos a e b...” Por isso que se discute que a definicdo... ndo encerra em si o conceito,
porque como ela é restrita, 0 conceito é muito mais abrangente. Eu estou falando isso pra gente ndo confundir e
tomar cuidado ao falar que a matematica se preocupa apenas com 0s conceitos; que bom se ela [a matematica] se
preocupasse com 0s conceitos; ela se preocupa, pelo contrario, muito mais com as defini¢des. Entdo, quer
definir o quadrado, quer definir o retdngulo, mas ai vocé ndo entende conceitualmente, o que vem ser o
quadrado, o que vem um retdngulo, o que vem ser uma figura geométrica. Entdo quando a gente vai trabalhar
com espaco e forma uma das coisas que se prima hoje, é que vocé entenda o conteldo do ponto de vista
conceitual e do ponto de vista procedimental, como é que vocé calcula, como vocé faz as contas, vocé usa
defini¢es, mas tem um conceito, enfim. Entdo como vocés bem falaram nds vivemos num universo repleto de
formas que ocupam o0 espago e por meio da matematica, mas especificamente da geometria, vocé consegue
entender o mundo de forma organizada. Essa é uma das justificativas para o ensino de geometria, para os estudos
envolvendo espaco e forma. Entdo quando vocé estuda espaco e forma desde ‘jitinho’, desde a tenra idade vocé
tem a possibilidade de passar pelo mundo entendendo-o de forma organizada...O que a matematica atropela, é
porque como ela vem com as defini¢des...as defini¢des ndo possibilitam a conceituagdo...” Segue-se ai alguns
exemplos nos quais ele contextualiza aspectos fisicos da realidade com os conceitos e definigdes matematicas.
Ao final conclui: “entdo é vocé passar por este mundo tendo o conhecimento sistematico das nogdes geométricas
e a gente tem que entender que esta questdo de espaco e forma é muito mais ampla do que a geometria, porque
espaco e forma é uma nocéo que pode ser abordada tanto do ponto de vista geométrico, quanto do ponto de vista
artistico, essas duas &reas[matematica e arte] lidam com o espaco e com a forma; Matematicamente, a gente tenta

estabelecer as relagdes quantitativas, e essa ¢ a diferenga.”

Aula de 05/11/2010: (EP04M, 2010)

Grandezas e Medidas com reflexdes contextualizadas

Nesse dia de aula, o ultimo grupo de apresentacdo tratou de grandezas e medidas. Durante a apresentacdo,
Mauro, como de costume observava a fala dos integrantes e registrava alguns pontos a ser destacados ao final, no
fechamento que costuma fazer. L& pelas tantas da apresentacéo, ele intervém perguntando ao grupo o seria 1
metro quadrado? Pergunta sobre como ocorre a contagem da imprensa sobre a quantidade de pessoas que

acompanham, por exemplo, o Cirio de Nazaré. Segue-se uma discussdo com a interrogativa e entdo ele se
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levanta e comeca a chamar para si a atencdo, e afirma que muitas vezes se tem a dificuldade de conceituar o
poligono e, portanto, surge a dlvida muitas vezes por estudantes, inclusive os de matematica, sobre essa
conceituacdo. Entdo ele passa a explicar que metro quadrado é um quadrado que tem 1 m de lado, frisa as
particularidades dessa figura plana para a turma, usando como exemplo a prépria sala de aula e cada lajota que
compBem sua area, indaga entdo quantos metros quadrados cabem na sala de aula. Faz uma simulacdo de
guantas pessoas podem caber nesse metro quadrado e usa a ideia para explicar como se faz a estimativa do
nimero de romeiros. Ele tanto apresenta exemplo do quadrado e area como do cilindro e volume. Para este
ultimo utiliza a fala de uma aluna que exemplificou como faria para fazer de modo préatico esse calculo do
volume do soélido cilindro. Cita o exemplo de que se poderia trabalhar com o aluno dessa forma “... seria
interessante que o aluno manipulasse para poder compreender... Pegasse, por exemplo, 1 litro de agua e ao
mesmo tempo construisse varios cubos e ver onde cabe aquele litro naqueles cubos que ele construiu...”. Destaca
ainda os multiplos e submultiplos e como ¢ importante o tema grandezas e medidas. “Voltando para o exemplo
de area e volume quando vocé esta trabalhando com metro, com comprimento, vocé estd com a grandeza linear,
uma Unica dimensdo...Entdo vocé tem uma Unica dimensdo, entdo aqui sdo dez vezes o metro, aqui sdo 100 vezes
0 metro e aqui 1000 vezes o metro...Desenha no quadro um grafico com uma curva que, de acordo com o que
explica, trata-se de um curva linear. Ao todo foram 4 interven¢des nas quais Mauro exemplifica ou demonstra o
conceito envolvido de modo mais contextualizado aos alunos. Apds a apresentagdo ainda tece 0s seguintes
comentarios: “ E entdo ...Esse bloco de contetido ele ¢é...Todos os blocos sdo importantes, mas esse ele ¢ muito
rico, denso, com muitas informacdes ...Enquanto vocés apresentavam, eu fiquei imaginando quando vocés
estiverem atuando...S8o muitas informacgdes...La na teoria diz que o professor que atua nas séries iniciais ele tem
de ter um conhecimento profundo da matematica, mas também precisa ter de arte, historia, geografia e outras ...E
preciso saber conciliar tanta informacdo com as outras disciplinas seja na docéncia, seja na gestdo...Seja como
for vocé vai ser chamado a tentar solucionar problemas com temas relativos a parte de matematica, porque até
hoje a disciplina continua sendo uma disciplina que assusta muito as pessoas, a matematica escolar do jeito como
é ensinada causa uma atitude negativa nas pessoas em relacdo a seus conhecimentos. Entdo este assunto de
grandezas e medidas ele é fundamental... E é preciso que a gente o compreenda pelo menos em seus aspectos
gerais. Na aula passada quando as meninas estavam preparando o trabalho de hoje, e me mostraram o texto que
elaboraram, notei a preocupacao e o zelo com o estudo para mostrar um trabalho de qualidade, como, aliés, todos
vocés fizeram até aqui, buscando trazer o melhor, dentro do limite de cada um, daquilo que vocés estudaram. E
hoje eu digo o que disse a elas...Se vocés fixarem que medir é comparar para mim esta 6timo, porque? Qual a
ideia de medir? O conceito de medir? A acdo de medir é vocé comparar, comparar grandezas de mesma
natureza. Entdo essa € a ideia toda de grandezas e medidas. Existem grandezas que sdo mensuraveis, ou seja,
grandezas que sdo passiveis de serem medidas...Porque existem também grandezas que sdo imensuraveis. Vocé
sO pode medir, comparando coisas a que vocé tem acesso. Por exemplo, vocé s6 pode dizer que uma cidade é
suja, se tiver acesso a uma cidade ndo suja...que € o complementar, porque se vocé ndo ver o complementar , se
acostuma e ndo compara...Entdo se comparar € intrinseco ao ser humano, comparar tudo, a matematica, enquanto
ciéncia, ela se preocupa com grandezas de coisas que possam ser medidas, e ai ela criou varios instrumentos
para se medir e é essa a preocupacdo da escola...Que a gente ensine as pessoas de uma forma geral, em particular
as criangas, quando a gente prepara a aula, a gente visualiza a crianga,mas a gente tem de ter consciéncia de que

a gente também vai trabalhar com jovens e adultos esses mesmos conteldos, entdo todo meu esboco
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metodoldgico deve ser pensando tendo em vista esse tipo de clientela. Entdo para todos que vamos trabalhar
devemos saber além dessas medidas classicas [refere-se a0 metro quadrado ao volume e etc abordados na
apresentacdo] também medidas contemporaneas caracteristicas da sociedade da informacdo onde vivemos. Por
exemplo, uma medida que ndo é tdo nova é a polegada, entdo os aparelhos de TV tem x polegadas, como se
mede entdo uma TV de 32 polegadas? Todos discutiram até que um aluno disse: se mede na diagonal, e Mauro
concorda “isso mesmo, se mede na diagonal, por conveng¢do...” outra medida que Mauro aborda ¢é o pixel, ao
tratar dessa abordagem conta um caso que ocorreu com ele de compra de um aparelho celular e alguém
perguntou a ele qual a resolucdo da cadmera do aparelho, quantos megapixels? E ele entdo agita a turma que se
diverte ao falar de algo préximo de suas praticas na realidade atual. As atencfes se intensificaram para sua
abordagem, mais ainda quando uma das alunas do grupo retoma uma tabela composta de quadradinhos de varias
cores que havia sido apresentada e comeca a explicar como funciona a questdo da resolugdo na relagdo com a
medida do pixel. Ao concluir sua explicagdo um tanto confusa a aluna diz que quanto maior o megapixel melhor
a resolucédo da foto de um equipamento, no caso uma camera de celular, Mauro indaga sobre o conceito de pixel
: “ afinal, o que é o pixel?” Entdo vai construindo nos seguintes termos * E a quantidade de pontos (quadradinhos
que se transformam em pontos) que cabem numa area de uma polegada quadrada”. Mauro foi falando ¢ usando
as préprias palavras usadas pela aluna. Vai até o quadro e reforca com mais clareza a explicacdo,[melhora os
aspectos tratados na explicacdo da aluna] o que satisfaz os alunos que gostam do que estavam aprendendo. Ele
entdo finaliza sua intervencdo destacando a importancia de professores conhecerem essas medidas

contemporaneas presentes na realidade de todos.

Aula de 05/11/10 — (EPO5M, 2010)
Orientagdes dos trabalhos académicos de avaliacio dos alunos

No segundo momento desse mesmo dia de aula, Mauro comeca a fazer orientagdes sobre o trabalho
tratando de tendéncias no ensino de matematica que sera desenvolvido nas proximas aulas: Resolugdo de
Problemas e Modelagem matematica, depois Histdria da Matematica e Etnomatematica; afirma que esses
procedimentos estdo propostos para o ensino de matematica e orienta para que elaborem uma questao sobre cada
tendéncia para incitar a discussdo nos dias em que forem trabalhadas as teméticas conjugadas. ApGs essas
colocagBes comega a orientar um trabalho final constituido conforme sua explanagdo: “Até agora vocés
estudaram trés blocos de contelidos nimeros e operagdes; espago e forma e grandezas e medidas. Os trés grupos
gue apresentaram trouxeram bastante material, entdo tem muitas informacdes, ideias, o trabalho é simples. Vocés
vao escolher um desses temas e vdo fazer um texto em formato de artigo, ndo € um artigo mas ‘em formato de’,
ndo precisa de palavras-chaves, nada disso, quero um texto que tenha um titulo que comece com umas das
tematicas, por exemplo ‘Ntumeros e Operagdes OU espago e Forma...ou ainda Grandezas e Medidas nos anos
inicias do ensino fundamental’ e depois o enfoque de vocés sobre a temadtica, entenderam? Ou jogos, ou
dificuldades de aprendizagem, ou material manipulavel...vai ficar a critério de vocés...N&o quero capa nada
disso...depois do titulo ponham: autor com uma nota de rodapé com o nome de vocés, graduando de
pedagogia....e toda identificagdo.” Em seguida orienta detalhadamente e oferece exemplos bem claros sobre a
maneira de abordar as tematicas, desde a introducdo, passando pelo desenvolvimento do texto até a concluséo,

220



bem como a forma de citar os autores, nimeros da laudas e ainda frisa o cuidado que tém de tomar para nao
fazer copias de textos da internet, para ndo se configurar plagio. Ele comenta de sua pretensdo, caso houvesse
tempo, de pegar todos os textos, fazer uma revisdo e depois organizar para fins de publicacdo; lamenta que o
tempo nao permita isso. Depois continua... “no decorrer desse més quem for escrevendo seu texto, traga-me, por
favor, e ja irei corrigindo durante esse periodo”. Agendou a entrega final para o dia 03 de dezembro, com o que

todos concordaram.

2- ORLANDO
Aula de 10/05/2011 - (EP010, 2011)

NUmeros racionais — Explicagdes sobre fragado

De inicio na aula Orlando vai até o quadro e trabalha o conceito de razdo e depois detalha a diferenca
entre os nlimeros naturais e racionais. Ele faz as explicagdes, partindo desses comentarios: “N&o tem como vocé
listar 0s nGmeros naturais... E um infinito inumeravel... E se chegou a forma de escrever esse racional...[na qual
razdo] é qualquer nimero na forma a/b, onde a e b pertencem aos nimeros inteiros...e 0 denominador b nunca
pode ser zero; essa aqui (a/b) é a forma de vocé escrever os nUmeros racionais, porque nao da para vocé fazer
uma lista deles, entdo € qualquer numero na forma a/b em que eu possa expressar uma razao, uma comparagao
de um quociente, a/b...Se eu conseguir expressar isso tenho um nimero racional. 1sso sdo as raridades a maioria
dos numeros ndo conseguimos colocar nessa forma...os nimeros que exijam medida ndo tem exatiddo
nunca...”[explica desenhando um circulo no quadro para explicar os numeros irracionais]. A maioria absoluta
dos nimeros sdo irracionais. Ele entdo distribui folhas de papel em branco a cada aluno para e inicia a explicacdo

de fragdes.

Comega a explicar, indagando e respondendo em seguida “que é fragio? E cortar em pedagos, digamos
se eu for pagar uma divida em pedacos eu divido...E gente, na fracdo [isto €] pedacos, tem que ser partes iguais.
N&o vamos conseguir fazer nada com fracdes que ndo representem partes iguais de um inteiro. VVocé s6 consegue
operar com fracfes de um mesmo inteiro, de um mesmo tamanho, mesma coisa. Mostra a folha de uma aluna
que representou a folha de papel dobrada ao meio, ¢ pergunta a turma: “... fez um mesmo inteiro [pega a folha de
papel e mostra para todos] e dividiu ao meio, dividiu em dois...Pergunta de prova para vocés: Como é que
chama isso aqui em relacdo a isso? [mostra outra folha inteira na qual outra aluna representou o inteiro] Ela
dividiu na metade, uma fracdo que todo mundo conhece...? Metade, como é que representa?” Houve alguns
sussurros, meio receosos, de que seria 1/2. Ele entdo vai ao quadro e diz escrevendo a representagcéo %2 e mostra
gue o todo é o numerador indicando o inteiro e 0 denominador que indica a quantidade de partes na qual aquele
inteiro foi dividido. Explica: “Entao 2 é uma parte das duas em que eu dividi um inteiro. Se eu pegar %2 e somar
% eu tenho o que de novo? [todos calados] eu tenho dois meios, que da um inteiro! Incrivel isso ndo acham?
[risos de todos]. Escrevam isso para as criangas...quantos meios tem num inteiro? Uma aluna diz: dois...E ele
continua: uma melancia inteira tem quantas metades? Duas metades...A palavra quer dizer cortar ao meio,
exatamente...” Depois procura 1/3 com outra aluna e mostrando para todos, dizendo que aquele todo foi dividido

em trés partes iguais, e indaga: “Como se chama uma parte dessas? Um terco, 1/3, a representacdo estd escrita
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aqui [vai ao quadro e escreve 1/3] 1 sobre trés, eu dividi 0 mesmo inteiro em trés partes, quantos 1/3 cabem num
inteiro? Aqui eu tenho 3/3 que é o tamanho de um inteiro, e 1/3 é s6 um pedaco desse inteiro. [Mostra tudo isso
no quadro]. Em seguida, comeca a fazer a adicao de fracdo de mesmo denominador, explicando 1/3 + 1/3 + 1/3
= 3/3, que isso quer dizer 1 inteiro. Acrescenta que essa fracdo 3/3, € uma fracdo chamada fracdo aparente,
porque parece que é fracdo, mas na verdade é um inteiro. Depois disso faz 0 mesmo procedimento com Y,
depois pergunta “quem fez %4?) e Explica: “ a mesma histdria...esse 4 ¢ uma parte que pode ser [por exemplo] de
uma pizza, de um bolo... Entdo esse % é do mesmo tamanho de qual fragdo? 2/4, ndo é? Em outras palavras é ?
Y% porque 2/4 é o tamanho do Y. Como é que chamam essas fracdes? %2 e 2/4? Como sdo chamadas essas
fracOes? [ele mesmo responde a essa indagagdo] equivalentes, quer dizer...igualdade de alguma forma, ndo é? Ou
seja, 0 mesmo tamanho disso, escrito de outra forma, %2 = 2/4. Qual é maior, ¥ ou ¥%? Olhem cabem dois Y4
dentro de '2...Apesar da ‘cara’ da fragdo ser diferente, vejam [mostra a representacdo na folha para visualizagdo
do tamanho das fragdes] como é maior. Essa nossa demonstragdo esta sendo rapida, mas com as criangas isso
demora dias! E assim se faz a mesma demonstragdo com 1/5, 1/6 e assim sucessivamente”. Em seguida explica o
conceito de fragdo propria e impropria. Diz assim: “se eu tiver 5/5 eu tenho um inteiro mais 1/5, olha como ¢ a
fracdo 1 + 1/5 = 6/5.” Vai ao outro lado do quadro e escreve ‘fracdo propria e fragdo imprépria’ e continua: “o
que significa fracdo propria e fracdo imprdpria? O que quer dizer a palavra fragdo? Pedaco, ndo é ? Entdo 3/5 é
um pedaco de 1 inteiro? E. E 5/5 é um pedaco de 1 inteiro? N&o. Por que? Ja é o inteiro todo, uma fragéo
aparente. Mas 6/5 é o inteiro mais alguma coisa, certo? Foge a ideia de fragdo, ndo é mais um pedaco, temos um
inteiro mais um pedaco, ndo é? Entdo isso aqui ndo é bem uma frac&o...Fracdo propria, fracdo propriamente dita,
de verdade tem que ter pedaco. Qualquer fracdo que extrapole o inteiro é considerada fragcdo imprépria, entdo
fracdo impropria ndo ¢ aquela em que o numerador ¢ maior que o numerador...Porque ndao ¢ bem uma fracdo.”
Em seguida explica a subtracdo nos mesmos termos e depois orienta os alunos de que ao final da apostila a qual

eles tém e que constam esse assunto, ha varios exercicios que devem fazer.
Aula de 13/05/11 — (EP020, 2011)
Discuss0es sobre o lugar da multiplicacao e divisdo de fragdo no curriculo dos anos iniciais

Nessa aula orlando, trata sobre multiplicacdo de fracdo e depois diviséo. Inicia falando um pouco sobre
0 conceito de proporcionalidade, dizendo ser um conceito importante para compreensdo de operagOes
matematicas com padrdes de comparacgdo. Faz seus comentarios, destacando com bom humor a necessidade de
se ter esse conhecimento para ndo ser enganado, nos seus termos: “enfim, para ser feliz”. Ele enfatiza que os
assuntos devem ser pensados pelo professor tendo em vista, a viabilidade de abordéa-los com os alunos, pois
muitos conteudos sequer vao ter uso nos anos subsequentes. “S6 tem sentido isso, opera¢des com fragdes, na
algebra mesmo, vocé vai usar as fragdes em algebra com os polindmios, de resto ndo vai lembrar que viu isso na
4% série, entdo é muito questiondvel a presenga disso... eu lembro que essas operagBes com mondmios,
polindmios eu vi na 7% série e sO depois eu fui ver ja aqui na universidade no segundo ano de curso em
Fundamentos de matemadtica 11, olha o tempo 10 anos que passou até que eu visse novamente...”. Refere, nesse
momento, uma atividade que pretende realizar com a turma e na qual iriam analisar alguns livros didaticos, do 1°

ao 5° ano, assim diz: “vocés vao olhar esses livros, eu tenho alguns que vou trazer e vocés tragam também. Entdo

vao olhar para ver como os contelidos estdo sendo propostos, 0 que a gente pode questionar, criticar, inovar,
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sugerir... Eu tenho uma fichinha de analise aqui para fazer esse olhar mais critico sobre o livro”. Em seguida,
comeca a falar de proporcdo, de comparacdo de grandezas. Cita para tal, o exemplo de medidas dimensionais de
um quadro ou de uma TV. Explica a turma: “eu quero fazer a propor¢do do comprimento 4 pela largura 3, fago a
razdo 4/3, uma razdo, com valores comparaveis. Quando parto para a ampliacdo desse tipo [padrdo] se eu vou
quadruplicar uma dimensédo, eu preciso quadruplicar a outra, para que? Para que as grandezas se mantenham na
mesma proporcao, ou seja, ndo fique desproporcional o resultado. Quando eu vejo razdes e fagco comparacGes, eu
tenho a proporg¢do...” Faz varios exemplos envolvendo as relagdes que acabara de explicar e continua a parte de
multiplicac8o de fracGes. Passa a explicar a multiplicacdo usando a folha de papel para melhor exemplificar, no
concreto. Demonstra rapidamente o procedimento para a turma com os alunos atentos as explicagdes. Depois
passa a divisdo. Fala que as operacGes com fracdes, especialmente a divisdo, poderiam ficar para os alunos
estudarem no 6° ano, ou 5% série, seria uma visdo em que acreditava. Quando finaliza o comentario uma aluna
indaga meio incrédula em razdo de estarem estudando divisdo: Entdo, a gente ndo vai dar [ministrar, quando
professores] isso?..Referindo-se a essas operacdes e orlando responde de modo enfatico: “pode ndo ministrar,
mas tem de saber! [énfase] Em um ou outro nivel, vocé vai ser cobrada nesse conhecimento” outra aluna entdo
pergunta: e 0 que a gente vai trabalhar até o 5° ano/4? série? Ele responde “até multiplicagdo de fragdo, que se
torna mais facil para a crianga perceber e no referencial curricular néo fala divisdo de fragGes...e sim de nocdes,
conceitos gerais...No PROVA BRASIL ndo tem divisdo de fracBes ...porque € muito questionavel essa
presenca... tem sim as 4 opera¢Ges fundamentais, resolver problemas.” Apos colocar sua posi¢do sobre a
presenca até o 5° ano do contetdo de divisdo com fracGes, indica que os alunos acessem o site do MEC, dizendo
“ fagam isso hoje a tarde, 14 [na pagina do MEC] vocés procurem por referenciais curriculares. L4 tem todas
essas informagdes e pode baixar em pdf ano a ano, tem a matriz de orientacdo do PROVA Brasil, Provinha
Brasil, tudo estd 1&. Tem uma série de atividades para as séries iniciais, tem um link pra exercicio, pra
treinamento, tudo para o professor, hoje tem muita informacg&o disponivel no site do MEC. Procurem e d& para
perceber o que vocé pode deixar para depois, 0 que ndo da.. em termos desses conteidos.” ApoOs esses

comentérios passa a explicar o processo de divisao de fracdes.

Qual a légica da divisdo. Por exemplo: %2 + ¥ ? Quando eu falo 6 + 2 eu quero saber quantas vezes o0 2
cabe no 6, ndo é? Cabe 3 vezes o dois dentro do seis...N&o é isso? (faz a representacdo algoritmica da divisdo no
quadro) ...Entdo t4, quero saber quantas vezes ¥ cabe num %, a pergunta € a mesma. Por isso %2 + Y4 é quantas
vezes 0 ¥4 cabe num % Da para deduzir isso? Por aquele quadro de fracdes que a gente desenhou na aula
passada? Porque %2 corresponde a 2/4. Com é que fica isso ai desenhado? Ele mostra a ideia com a folha de papel

e desenha no quadro para a visualizacdo de todos.

A representagdo feita mostra no mesmo desenho tanto as partes representando %2 e %. Ele diz: “todo
mundo tem o0 % e ¥, desenhado num mesmo inteiro, entdo é s6 olhar para a situacdo...Quantas vezes esse [mostra
as tiras mais finas na vertical] cabem no %... mostra a todos como 0 ¥ esta representado na horizontal e pede
para visualmente constatarem que Y cabe 2 vezes inteiras no Y% , e portanto o resultado de % + Y é
simplesmente 2”. Todos observam atentamente, e demonstram que a no¢des de fragdes ¢ algo complicado, mas
gue ha uma razdo pratica por trds, uma maneira que exige bastante abstracdo. Orlando, entdo, mostra a maneira
de proceder com o algoritmo convencional da divisdo de fracdo no qual se mantém a primeira fracdo e se

multiplica pela segunda invertendo as posi¢cfes do numerador e denominador e faz o exemplo dado na
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representacdo, ficando ¥ + % = 2, ou seja, ¥ x 4/1 = 4/2 = 2 . Ele frisa a importancia de vocé ter dominio dos
algoritmos convencionais, pois eles facilitam sua vida nos calculos. E recomenda, consoante a discussdo
anterior, que a maneira de proceder com o algoritmo da divisdo de fracdo s6 deve ser apresentada aos alunos la
pelo 6° ano, porque com as criangas pequenas se torna inviavel. Ele cita Bigode, autor de livros de matematica,
segundo o qual, a matematica se faz assim: “ele ndo faz divisdo de fragdo na 5% série, vocé pega um livro de da 5?
série ou 6° ano e ndo tem la o conteddo de fragdo, s6 no 7° ano porque ele diz que so trabalha de modo que as
pessoas possam entender. Em seguida continua a dar outros exemplos ainda mostrando a folha de papel e a
representacdo da fragdo no quadro. Vamos pensar o contrario. Quantas vezes % cabe num % ou ¥ + %?. Olha o
tamanho de %. Olha o tamanho de %...[mostra ambos os tamanhos] entdo eu vejo que so cabe a metade. Entdo

visualmente observem que cabe apenas Y. Da outros exemplos nessa aula.

3- ROMULO
Aula de 18/03/2011 — (EPO1R, 2011)

Estudos de conceitos e procedimentos em atividades com triangulos e desenhos dos poligonos

Na aula de hoje Rmulo da continuidade a anterior na qual os alunos foram orientados a medir
dimensdes dos tridngulos confeccionados por eles com canudos plasticos recortados e enfiados em fio de sisal e
fazendo suas representagdes e projecdes no papel. Nos desenhos, estavam utilizando réguas e transferidor a fim
de encontrar as medidas das alturas, lados, bissetrizes e medianas, com o intuito de serem familiarizados com
esses conceitos no poligono. Rémulo ainda orienta todos os grupos a consultarem a apostila disponibilizada
contendo os principais conceitos de introducdo a geometria, no momento em que explicava a tarefa nem todos
estavam atentos as orientagdes. E uma turma barulhenta, o que prejudica ouvir claramente a voz do professor
formador. Foram ainda orientados a realizar as medidas e identificar os tridngulos segundo os angulos (retangulo
acutangulo e obtusangulo). Enquanto os grupos trabalham ele circula por alguns grupos e depois vai para sua
mesa. Durante a atividade, uma aluna vai até ele e pergunta-lhe se o tridngulo obtuséngulo era o que tinha angulo
maior que 90 graus. Ela pergunta esperando sua confirmacdo, parecendo insegura e com dulvida quanto a
identificacdo do poligono, a partir das medidas realizadas com o transferidor. Rémulo ndo confirmou de
imediato e perguntou a ela se havia tirado as medidas e se em um dos &ngulos obteve um valor maior que 90
graus. Ao responder com uma pergunta, a aluna acena positivamente, demonstrando entender melhor que um
angulo é obtuso quando sua medida é superior a 90 graus e que, portanto, seria denominado obtusangulo o
triangulo que apresentasse tal caracteristica. Esta informacédo estava no material impresso que todos possuiam e
Romulo ja havia citado isso na aula anterior e nesta, parece que a aluna ndo havia entendido. Mas tarde essa
mesma aluna retorna com ele e diz ndo estar conseguindo medir a altura de seu tridangulo. R6mulo tenta ajuda-la,
mas a aluna parece ndo compreender muito bem o proprio rascunho, e nem as perguntas a respeito do que a
mesma havia feito nele por Rdmulo. Este parecia querer que ela explicasse o que fizera e 0 seu rascunho nao
permitiu. Ela volta ao seu lugar exclamando, visivelmente contrariada: ah, ndo gostei de como ficou esse
triangulo, vou fazer um outro. Ela, entdo, reinicia a atividade pegando papel, transferidor, régua etc. e tenta

refazer as medidas no esquema. Apesar de os alunos estarem organizados em grupos ou em trios, para fazer a
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atividade manipulativa do material, alguns buscavam fazer o seu de modo individual. Percebo que Rémulo,
embora se mostrasse impassivel diante da postura da aluna, demonstra na sequéncia ter concluido tratar-se de
uma ddvida comum aos demais alunos. Entdo toma uma decisdo. Levanta-se e vai até o quadro, pedindo a
atencdo de todos. Poucos obedeceram. Faz uma representacdo do triangulo obtusangulo no quadro. Depois
identifica todos os segmentos e projecdes, angulos etc. No desenho, tenta demonstrar a turma o prolongamento
feito por ele mostrando as retas projetadas, o que possibilitaria tracar as trés alturas do tridngulo obtusangulo,
considerando os lados e segmentos conhecidos e analisados, também frisou conceito de ortocentro, ou seja, a
interseccdo das retas suportes projetadas das alturas do tridngulo. Parecia ser a medida dessas alturas, a partir do
conceito de altura de um triangulo (segmento de reta com origem em um dos vértices e perpendicular [forma um
angulo de 90°] ao lado oposto), a grande dificuldade da aluna, e talvez da turma. Toma essa atitude, mediante
outros momentos nos quais outros alunos de outras turmas, manifestaram dificuldade semelhante, conforme

narrado em texto no qual conta experiéncias como formador.

Embora estivessem ha duas aulas manipulando os tridngulos em sua “concretude”, aqueles conceitos
relacionados aos procedimentos que tinham que seguir/ fazer, pareciam ndo se encaixar na realidade vivida por
todos na confeccéo dos poligonos, conforme fizeram antes de comecar as medidas. Pude notar que a aluna ficara
irritada por ndo conseguir explicar o que fizera, assim ficou por conta de néo estar de fato compreendendo como
proceder, primeiramente na identificacdo do poligono, a partir da medida dos angulos, e depois em medir as
alturas do triangulo, que Ihe exigia projetar em seu esquema representativo as retas de prolongamento e com elas
tragar (por definicdo) as trés alturas. Ainda que R6mulo explicasse como de fato o fez, a geometria na sua forma
de modelo (simplificado), tal explicacdo exigia conhecimentos prévios de outros momentos de escolarizag&o,
acerca desses conceitos e definicGes além de uma forma de tratamento pedagdgico, condizente com professores
em formacéo. Esses dois requesitos satisfeitos talvez pudessem favorecer a contento a compreensdo necessaria

ou desejavel para quem vai precisar explorar isso com segurancga junto a alunos dos anos iniciais.

Né&o obstante, a observagao anterior, colocar a turma para confeccionar e fazer medi¢des nos poligonos
foi a maneira por Rdmulo encontrada de propiciar a aproximagdo dos alunos de pedagogia com os termos e
conceitos geométricos pertinentes a disciplina em questdo. O manuseio de material, tais como régua, compassos,
transferidores, cartolinas etc. necessarios ao desenho geométrico foi a eles possibilitado, bem como a
possibilidade de representar de modo mais ludico e concreto aquelas formas geométricas, pareceu ser 0 mais

motivador e envolvente para a turma nas atividades promovidas por ele na disciplina.

Aula de 27/05/11 — (EPO2R, 2011)
Seminarios de temas envolvendo o ensino de matematica para 0s anos iniciais:

Nesta aula aconteceram as apresentacBes dos Ultimos grupos do seminario, como parte da avaliacdo
estabelecida na disciplina por Rdmulo. O primeiro grupo estava encarregado de apresentar o tema: o ensino de
matematica através do origami. O grupo fez uma abordagem tedrica e depois ensinaram a todos a fazer as
dobraduras, segundo o que planejaram. Nesse primeiro grupo apenas 12 estavam presentes dos 23 da lista. Ele

fez a chamada apds esta apresentacdo e orientou o préximo grupo a comegar. Este apresentaria o tema
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‘Tendéncias no ensino de matematica’. Apresentam as seguintes tendéncias: Etnomatematica, Resolucdo de
Problemas, Os Jogos, Modelagem Matematica e Material Concreto. RGmulo permanece atento as apresentacgdes,
porém nao tece comentario algum ao final de cada apresentacdo sobre os assuntos abordados. O terceiro grupo
comega a apresentar na sequéncia. O grupo estava responsavel em tratar do tema “A visdo que o professor de
matematica tem sobre o pedagogo escolar”. O grupo a partir do tema e do que foi estudado decidiu realizar uma
pesquisa com professores de matematica de duas escolas em Belém, uma publica e outra particular, e ainda com
alunos do curso de matematica da universidade onde estudam. Indagaram sobre qual a visdo deles sobre o0
pedagogo escolar. Apresentam os resultados, mostrando apenas quatro das 10 perguntas que o grupo fez aos
informantes e comentaram cada resposta dos trés grupos de informantes, como conclusdo apontam que ndo se
pode generalizar a visdo dizendo que todos os professores gostam ou que todos desgostam do pedagogo, isso
porque vao existir aqueles que pensam que o pedagogo atrapalha sua pratica, € outros que pensam que ele pode
contribuir de fato, mas que vdo haver pessoas de ambos as classes de opinido. E frisam que esse embate ndo
ocorre somente com matematica, mas com outras areas também. Quando concluem uma aluna faz um
comentério acerca desse embate e pergunta a Rdmulo qual a visdo dele sobre o pedagogo escolar? Ele responde
que falaria: “depois da apresentagdo do grupo...” Seguem algumas perguntas de outros alunos ac grupo
explanador. Todos pareciam bem interessados na forma como fizeram a pesquisa pelo grupo e ainda nos préprios
resultados, mais ainda porque a postura do grupo de levantar dados mais proximos a realidade deles e ndo se
basear apenas no texto indicado por Rdmulo, uma vez que este estava tendendo a uma visdo negativa do papel
do pedagogo junto ao professor. A turma em sua maioria participou bastante desse seminario, enquanto Rémulo
apenas observava. Outra aluna faz um comentario bastante relevante, o que pareceu empolgar muitos dos alunos,
0s quais concordaram e a aplaudiram por isso, vejam: E como vocés falaram nédo é s6 matematica...E é uma
coisa que o professor passa pro aluno,eu ougo amigos meus de outros cursos dizendo que no primeiro semestre
os professores falam que o pedagogo é isso, que o pedagogo é aquilo, falando mal, entdo tanto o aluno daqui ja
se forma com essa visdo negativa do pedagogo e quando ele chega na escola pra ensinar ele ja passa para o

aluno dele que o pedagogo ndo presta, entdo é uma cultura de ideias erradas que devem mudar...

Ao final, o grupo indaga aos demais colegas da turma sobre qual a visdo deles sobre a relacdo professor
pedagogo escolar e também qual a visdo deles sobre o professor de matemética? Essa pergunta gerou um
burburinho, principalmente com a segunda parte da pergunta. No momento da pergunta, alguns olhares
voltaram-se para RGmulo que ficou logo em alerta diante do que poderia ouvir. Todos ficaram bastante agitados.
Muitos diziam que ndo queriam falar... Mas, depois comecaram a se manifestar, mesmo relutantes. Apos
algumas falas sobre suas experiéncias com pedagogos, apenas duas alunas completam a resposta sobre o
professor de matematica, dizendo: o professor de matematica é um profissional essencial e incompreendido,
coitadinho...Ele deveria rever as suas relagdes sociais com os alunos para uma melhor didatica em sala, isso em
geral, ouviu professor?.[parecia langar a critica que caberia para todos os professores, mas que ndo seria dirigido
a ele, especificamente] Entdo Romulo repete, parecendo entender o discurso ali expresso “em geral...” Depois de
outras manifestacbes mais amenas, outra aluna se manifesta: a gente ja esti no 4° semestre entdo pedagogos em
formacao e eu espero fazer a diferenga, quando sair daqui...eu acho que a gente tem de mudar a visdo que 0s
outros tem sobre nds...Jassumia a responsabilidade de mudar a imagem negativa do pedagogo] E quanto ao
professor de matematica a imagem que tive até meu ensino fundamental foi aquele tradicional, as questfes

prontas pra gente resolver, sem a gente saber da onde saiu aquilo, depois mudou um pouco...mas ainda
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encontro(risos) . Ouvia-se ao fundo a adverténcia, olha a tua nota... Outra aluna comenta a seguir: Olha, Justica
seja feita o Romulo deu essa bela oportunidade pra gente estar apresentando seminario de uma coisa bem
diferente mesmo daquilo que é de costume...chegar aqui e da aquelas apostilas, ensinar aquele bando de
formulas, aquele bando de coisa pra fazer aquela prova e agora que a gente ta aprendendo a usar o abaco, o
material dourado...Também esta aluna recebeu aplausos por sua reflexdo bem a proposito sobre a atividade do
seminario. Mais uma vez Rdmulo é cobrado em manifestar sua posigdo, mas ele desconversa, parece que falaria
comegou “pois ¢€..Ndo tem tempo... Tenho que falar da programagdo. Nesse momento alguém pergunta: E as
notas? Nesse momento, ele levanta-se comeca falar das atividades finais. Encerra a aula, mas sem fazer algum

comentario sobre os seminarios.
4- VINICIUS

Aula de 08/04 — (EPO1V, 2011)

Orientagdes envolvendo iniciacéo cientifica

Nessa aula Vinicius fazia orientagdo dos grupos que estavam realizando o trabalho de pesquisa tedrico,
tendo como fontes dissertagdes, monografias, teses, livros e artigos de periddicos, abordando o bloco nimeros e
operagdes, condizente com a disciplina que estava ministrando (Estudo dos nimeros e operagdes matematicas).
O trabalho de investigacdo dos alunos j& estava em andamento desde o inicio das aulas. Com essa atividade,
Vinicius pretendia que seus alunos desenvolvessem habilidades de pesquisadores e que se fundamentassem
teoricamente acerca dos materiais praticos que deveriam confeccionar e ensinar 0 seu uso, como parte de outra
atividade avaliativa que desenvolveriam posteriormente na disciplina. Neste dia seria realizada a prova da
disciplina, que também faria parte da avaliagco, mas a turma solicitou a ele que fizesse nesse dia uma orienta¢do
dos grupos sobre o trabalho de pesquisa, pois estavam com muitas duvidas e 0s grupos estavam se
desencontrando. Vinicius acatou o pedido e, nesta aula, estava orientando 0s grupos presentes na ordem de
chegada. Tinham trés grupos ali representados e aguardando orientacdo. Estavam com o texto para mostrar a
Vinicius o que haviam produzido. Ele entdo comeca a observar e corrigir os textos, uns trazidos impressos,
outros diretamente no computador. Suas observagcdes concentravam-se em normas de apresentacdo do texto
académico, alertando-os para o uso devido das normas da ABNT [Associacdo Brasileira de Normas Técnicas],
principalmente quanto as citagdes de autores no corpo do texto e ao final. Destaca a necessidade de interpretar as

informacdes e dizer de seu modo, citando o autor e fazendo consideraces a respeito.

Alguns componentes de grupos, ao final da orientacdo e preocupados com o dia da defesa do trabalho
em sala, reclamam de outros que colegas que poderiam ser sorteados para realizar a apresentacdo[o professor
avisou de que haveria sorteio da membro que defenderia o trabalho] mas poderiam ndo defender bem o trabalho
causando assim possivel prejuizo para os demais do grupo. Diante do seguinte questionamento de uma aluna
“professor como lhe falei... Se ela for sorteada... e eu que estudei o més todo? N&o vou poder falar? Eu vou
querer apresentar também...expor... ele intervém “Vamos lembrar de um primeiro aspecto: o trabalho é do
grupo, entdo o trabalho que vocé esta fazendo ndo é s6 seu, é do seu grupo, por isso que eu digo que vocés tém

de trocar ideias, eu disse a vocés que a construcdo do trabalho é em grupo, e a apresentacdo ndo precisa ser em
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grupo. Veja bem, vocé esta apresentando... Nada impede que sua colega possa complementar se ela quiser e vocé
também.” A aluna retruca: mas o que realmente prova que realmente a gente fez o trabalho é o que a gente
consegue falar...se eu sei sobre o trabalho e ndo falar e se alguém que nao estudou suficiente for sorteado ...vai
pensar que eu nao fiz... “Sei...mas se a pessoa encarregada ndo conseguir fazer isso tudo que vocé acabou de

122

dizer entdo o trabalho ndo foi feito em grupo!” Como assim? A minha parte eu... “Mas ndo existe ‘a minha
parte’...E isso que vocés ndo entendem! O senhor néo ta entendendo, o meu papel é estudar tudo, eu sei, mas se
ela deixou de estudar alguma parte, o trabalho todo vai ser prejudicado...e eu ndo posso obrigar ninguém a
estudar as partes... “Eu sei, mas calma, veja ela foi sorteada para apresentar pelo grupo...Se ela ndo consegue
falar a sua parte, ou a de outro vocé pede no momento para complementar e pronto, e isso deve mesmo
acontecer...Porque pessoal é aquela coisa também, ja que vocés vao ser professores, vocés aprendam logo uma
coisa: aluno se comporta de mesmo modo em todo nivel, entdo o que acontece geralmente nos trabalhos em
equipe: cada um fica com um pedago, com uma parte, e no dia da apresentacdo cada um apresenta a sua, apenas.
Mas a gente sabe que se precisa conhecer o todo, com isso se aprende e é necessario para ficar melhorar a
discussdo. Entdo, cada um deve colocar sua ideia e discutir entre si no grupo para apresentar algo produzido por
todo o grupo. Isso que é o trabalho em grupo, € dificil, é mais trabalhoso, mas é isso que vai se exigir de vocés
enquanto académicos e enquanto pesquisadores. Isso que vocés estdo fazendo [o trabalho de pesquisa em
questdo] é s6 um pontapé inicial, € um comego para vocés ingressarem na pesquisa, e o que faz o grupo de
estudos nas universidades é isso. Sdo varios professores cada qual com ideia diferente da outra, mas que tentam
chegar a um consenso sobre alguma coisa. “Entfo isso é o trabalho em grupo”. Depois dessa explanacio,
continua a orientacdo dos textos, lendo e fazendo consideragdes para a melhoria da expressdo deles. A estrutura
orientada, anteriormente, foi a seguinte: 1- Introducdo; 2-caminhos tedricos; 2.1- sintese material 1; 2.2-sintese
do material 2; 3-Caminhos metodoldgicos, 4-caminhos de analise; 5-consideragdes finais e 6- bibliografia. Todos
0s grupos ja haviam recebido tal estrutura no e-mail e também ele ja havia dado em sala, assim como as normas
de citagdo conforme as normas da ABNT e que seria 0 modelo a seguir. Ele segue lendo os textos apresentados e
vendo a forma de expressdo, uma aluna indaga sua ddvida sobre como fazer uma citagdo no texto: professor, eu
tenho uma duvida: quando ele cita um outro autor no texto dele? “Citagio da citagdo?!”. Ele ndo indica o modo
de usar o ‘apud’, questionando o fato de a aluna ndo ter observado essas orientagdes no material que ele
disponibilizou a todos e reclama “também a gente ndo pode dar tudo... Vocés tém que ler também, 14 na
orientacdo que eu dei para vocés tem isso, tem tudo l4. Vocés fizeram essa sintese de uma dissertacéo, certo, pois
o0 autor ndo faz a fundamentacéo que embasou ele, porque esta faltando essa fundamentacéo na sintese de vocés,
verifiguem no material e mandem para mim de novo. N&o é porque o texto de vocés esteja ruim, mas esta
faltando essa discussdo tedrica, pedagbgica, psicolégica do que se diz sobre as atividades de ensino propostas no
trabalho, como vocés sintetizam o trabalho dele s6 explicando o material vocés podem usar na parte em que vao
apresentar as atividades com fra¢ao”. No caso desse trabalho sintetizado por eles aborda os nimeros racionais,
para o ensino de fracdo. Mas o que Vinicius orienta é que seja feita uma leitura tedrica sobre os fundamentos
psicopedagdgicos e epistemoldgicos trazidos no trabalho. Ao final desse momento o Gltimo grupo agradece e

Vinicius encerra a aula.

Aula de 10/06/11-(EPO2V, 2011)
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Abordagem do processo de ensinar matematica integrando teoria e metodologia

Neste dia de aula, os grupos deveriam apresentar materiais metodologicos de ensino de matematica,
articulados com as tematicas dos materiais pesquisados e cujas ideias apresentaram nos seminarios anteriores.
Cada grupo deveria apresentar e demonstrar 5 materiais, explicando como foram feitos e como o professor
poderia utilizar para ensinar as criangas. Durante a apresentacdo de um dos grupos este socializou sinteses
aprendidas de alguns dos trabalhos de pesquisa, antes explorados e dos quais foi destacado a reflexdo sobre os
conteddos a ensinar a e formacgédo do pedagogo colocada nos seguintes termos por uma das alunas do grupo: que
antes de dominar metodologias do ensino de matematica, os alunos de graduacdo dos cursos precisam dominar
0s conceitos e procedimentos aritméticos basicos, entdo a autora [de um dos trabalhos consultados pelo grupo]
faz uma critica dizendo que é muito complicado o professor ndo compreender esses procedimentos aritméticos
basicos e reproduzir, repassar aquela forma mecanizada...e que acredita que ainda ha muitas dificuldades com
relacdo a isso dos pedagogos que por ndo terem um embasamento maior na matemética, e ndo s6 em
matematica mas em outras matérias, a gente acaba pecando na forma como forma os educandos. Essa
consideracdo da aluna referiu-se a estudos feitos dos trabalhos de pesquisa, € que fundamentaram teoricamente
0s materiais concretos que estavam apresentando agora. Na sequéncia de apresentacdo das propostas
metodoldgicas ludicas do ensino de matematica para os anos iniciais Vinicius acompanha atentamente os grupaos,
primeiramente, o grupo tratando de processos multiplicativos e outro tratando de operagdes com fracdes. Apos
toda a apresentacdo do primeiro grupo, Vinicius Apenas disse: “perguntas?...” [ninguém se manifestou] E o
grupo sobre fracdes inicia sua apresentagdo. Ao final, pergunta testando a resposta: “Agora me
expliquem...Como que somando 1/3 com 1/3 dd o mesmo resultado no denominador?” O grupo responde
dizendo que deveria resolver tirando o MMC... E ele retruca “por que vocé tira 0o MMC?” Alguém do grupo diz:
é a regra... E Vinicius indaga “quem inventou a regra?” [sussurros]... Diante da falta de resposta dos alunos as
suas indagac6es busca promover uma reflexo sobre a forma mecé&nica com que os alunos estavam ensinando o
material de fragdo, ou seja, na forma como aprenderam, seguindo regras, mecanicamente. Por isso néo
observaram o equivoco de somar 1/3+1/3 indicando o MMC como solugdo. O erro originou-se na simplificacao
de 3/6 cujo resultado seria %2 e ndo 1/3, porque se a operacdo fosse 1/3+1/2 caberia a explicacdo pelo MMC.
Entdo ele continua “Deixa eu explicar uma coisa para vocés... Por que vocé ndo precisa fazer essa coisa
mecanizada, sem ter significado... [referindo a forma como apresentaram]. ...Alguém pode me explicar porque
vocé tira 0 MMC?” Alguns alunos falaram, mas sem muita consisténcia, e ele continua... “Vocé pode explicar
para a crianca da seguinte maneira: Porque sO existe adicdo de fracdo com fragBes que tém o mesmo
denominador, por exemplo...vocé s6 pode somar digamos 2/3 +1/3 = 3/3 ou 1, tanto para adi¢do quanto para
subtracdo por exemplo 5/7- 2/7=3/7. Entdo quando as fragGes foram criadas foi para isso. E s existe soma e
subtragdo para denominadores iguais, 0 problema € que as vezes pode ocorrer de as fragdes ndo terem 0 mesmo
denominador, certo? Por isso quando vocé trabalha operagdes com fragdes trabalha as fragdes equivalentes”.
Assim parecia incentiva-los a usar a regra da equivaléncia sem que precisassem reduzir ao mesmo denominador
através do MMC, algo em sua opinido mais viavel ao ensinar criangas. “A questdo problema é como é que eu
faco para adicionar ¥ com 2/3? Eles ndo tem o mesmo denominador, quando foi criada a fracdo foi criada pra o
mesmo denominador...Ai a questdo é “como entdo fazer para que essas fragdes fiquem com o mesmo
denominador?”Algum aluno diz ...é encontrando 0 MMC... E Vinicius continua: “mas ndo é na verdade MMC, ¢

encontrar um denominador comum, mas como vou achar o denominador comum? Nesse caso em que 0S
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denominadores sdo diferentes? Ora pela questdo da equivaléncia... Como é que vocé pode mostrar para ela
matematicamente uma equivaléncia de 1/2? Como eu fago para achar uma equivalente dessa [mostra o0 %2] e uma
equivalente dessa [mostra o 2/3]? Ora, vocé vai achar o equivalente...Eu vou escolher 0 3, mas me digam porque
0 3? Para aparecer o 6, reparem que 0 3 é 0 denominador da segunda fracdo [2/3], € isso que vocé faz, vocé
multiplica a primeira pelo denominador da segunda, e a segunda, entdo, pelo denominador da primeira, porque
vocé vai garantir que sempre 2x3 = 3x2, ai vocé acha os equivalentes, olhem 3x 1=3, 3x2 =6 entdo 3/6; para a
outra 2x2=4, 2x3= 6 entdo 4/6, agora podemos somar 3/6+4/6 = 7/6. Entdo, ndo precisa falar de MMC que a
crianca nem pode entender, mas vocé trabalha s6 com os fundamentos da fragdo agora existe adicéo, e isso vale
para todos os casos. Outro exemplo: Se vocé pegar 2/7 + 3/5, multiplica por 5 a primeira e multiplica por 7 a
segunda entdo 10/35 + 21/35. Agora existe a adi¢do, porque sé existe adicdo com denominadores iguais. E vocé
nem precisa tratar nesse momento de MMC...O MMC foi uma forma que os matematicos encontraram porque na
cabeca deles é mais fécil, sabe porque? Porque as vezes por esse método vocé chega por exemplo numa fragdo
6/12 que vocé tem de simplificar, ambos por 6 que vai dar 0 mesmo 1/2 enquanto que pelo MMC nunca vai
aparecer 0 6/12 avos ja d& logo o %, entdo o matemaético j& quer a resposta...e ndo quer simplificar, ai criaram o
MMC, mas para o adulto ja € complicado imagine para crianca. Entdo vocé pode fazer todo o processo sem
precisar falar de MMC, trabalha somente com as operagdes” Apods essa intervencdo e discussdo com o grupo,
Vinicius encerra os trabalhos daquele dia da disciplina Estudo dos nUmeros e opera¢fes matematicas,

procedendo a chamada dos presentes.

5- SANDRO
Aula de 09/08/11- (EP01S, 2011)
Material manipulavel na aprendizagem e ensino de operagdes de adi¢do e subtracgéo

Nessa aula, estavam presentes 12 dos 15 alunos. Ao chegar, Sandro cumprimenta a todos e traz alguns
textos para distribuir aos alunos. Eles estdo organizando o material do “Banco ficticio”, contando as cédulas
confeccionadas ou adquiridas no comércio ou impressas da internet. A tarefa de confeccdo do banco ficticio foi
orientada desde o 1° dia de aula. Nela os alunos deveriam fazer 50 notas de 1 real, 40 notas de 10, 30 notas de
100, 20 notas de 1000. Sandro j& havia deixado claro naquele dia como apreciava o trabalho com materiais
manipulaveis para auxiliar os alunos nas suas aulas. Na aula de hoje todos deveriam trazer o material, cada aluno
trouxe o seu. Uns haviam confeccionado com papel cartolina, outros compraram cédulas de brinquedo e alguns
inclusive imprimiram da internet e depois fizeram copias conforme a quantidade solicitada de cada nota. Sabiam
gue usariam as notas em trocas orientadas na resolugcdo de problemas que seriam propostos na aula sobre adi¢cdo
e subtracdo. Sandro comenta sobre o visivel entusiasmo dos alunos diante do material que dispunham, cada qual
com o seu, ele diz: “se vocés que sdo adultos estdo com o imagindrio assim...imaginem as criancas?!” Todos
concordaram com o professor, demonstrando bastante interesse de estar com aquele material e curiosos para
testar sua utilizacdo na aula. Bem, guardem o dinheiro de vocés e vamos fazer assim: deem uma lida no texto, até
a subtracdo...até terminar a parte da subtracdo, tudo bem? Vamos comegar a trabalhar entdo...com o

material...[dinheiro ficticio]. Todos comecaram a ler o texto em siléncio. Nele continham informaces histéricas
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e explicagGes procedimentais sobre as operacdes fundamentais. Trata-se de texto para fins didaticos elaborados
por ele. Este comeca a circular por entre as filas de cadeiras dispostas na sala, observando o movimento de
leitura de cada aluno e da turma como um todo. Vai a sua mesa e faz a chamada e aguarda o fim da leitura de
todos até a parte da subtracdo, conforme combinado. Ap6s isso comeca a fazer comentérios sobre a origem e 0
uso dos sistemas de vdrias civilizacbes e destaca como os numeros vao se transformando. Explica o
funcionamento da maquina de calcular que usa a base de numeracdo binaria (base dois). Trata das bases
empregadas e do sistema de numeracdo decimal, depois fala do zero como um aperfeicoamento do sistema de
numeracdo decimal. “Vocés viram como o zero ndo aparece desde o inicio? Quando a ideia do sistema de
numeracdo apareceu ele ndo aparece com o zero, o zero foi uma necessidade para poder representar 0 espaco
vazio sendo ndo era possivel representar alguns niimeros”. Faz isso de modo introdutério e rapido e indaga se
alguém tem alguma pergunta sobre o que ele falara ou sobre o texto. Ninguém pergunta, mas estdo atentos. Ele
entdo indaga “como é que vocés fazem conta de adigdo? Vocés sabem a questdo do vai um? Tentem pegar uma
conta dessas que eu vou colocar aqui no quadro e tentem fazer com o dinheiro de vocés.” Coloca duas sentengas
de adicdo no quadro e pede para os alunos resolverem ndo usando o modelo algoritmico, mas manipulando as
suas notas com 0 dinheiro ficticio 3253 + 4145 e 1374 + 2958. Vai para a primeira operagéo e diz: “facam o
calculo usando o dinheiro do qué vocés vao precisar? Pra fazer essa primeira vao precisar de... 3 notas de 1000, 2
de 100, 5 de 10 e 3 de 1 ...Entdo reparem como é mais facil para o aluno ficar lidando com o dinheiro, agora
fagam com a outra parte (4145) ...e juntem tudo as duas unidades para ver quanto da...O importante é fazer com
o dinheiro, esta legal?... Ndo fagam a conta sendo vocés perdem a chance de ver o material funcionando...Fagam
com o dinheiro mesmo...Juntem as duas quantidades, igual quando fizeram antes, peguem a primeira quantidade,
juntem com a segunda quantidade e juntem tudo depois...” Apo6s todos manipularem o material, realizando as
trocas necessérias sobre sua orientagdo e chegando ao resultado da adigdo, ele comenta novamente. “ Se a
crianga fizer isso vérias vezes, quando vocé for falar de ‘vai um’, fica mais facil, porque ele manipulou, o que
vocés fizeram com o dinheiro foi isso, ndo é ? pegar 10 de 1 e substituir por uma Unica de 10...Isso é
extremamente importante para o garoto entender o algoritmo da adicdo...porque ele vai pensar em uma coisa que
ele fez ja com o dinheiro. Se a gente comeca a ensinar daqui, digo da regra, € mais complicado pra ele...” Segue
a aula, tratando da subtracdo. Faz novos exemplos de subtragdo e destaca no meio do processo que “enquanto na
adicéo eu precisava ver as duas parcelas para poder fazer...Na subtracdo, usando o material eu s preciso desse
aqui...” Aponta para a primeira parcela da operacdo representada no quadro, indicando para todos a
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especificidade da subtra¢do. Faz em seguida a essa observagdo o seguinte questionamentos: “... vocés nunca
ouviram criancas dizer que 7 — 5 = 7? Nunca viram isso? Mas ndo se espantem quando forem professores e
escutarem as criangas dizerem isso...” Alguma aluna pergunta por qué?? Ele explica: “ Porque é o que esta no
pensamento dela, ela estd em conflito...Quando vocé ensina a adicdo e representa a adi¢do vocé faz sete mais
dois (7+2)...na mente dela ela visualiza sete, visualiza mais 2, depois no resultado ela visualiza tudo junto, tudo
bem? Ai vocé ensinou adi¢do...Quando vocé escreve a subtracdo sete menos cinco (7-5), desse jeito, sem ela ter
agido com o sete, sem ela ter manipulado, sem o ato de tirar e isso muitas vezes ela vai de novo ver assim... 0 7
e vai enxergar o 5 aqui ai ela tira 0 5 e sobra 0 qué? O 7. Ela est4 equivocada, estd cometendo um erro, a
operacdo de subtracdo ainda ndo estd consolidada nela, entdo vocé vai ter que criar uma situacdo para ela
comprovar isso, com 0s dedos ou com o dinheiro como vocés fizeram, até que ela perceba que este(5) esta dentro

deste (7), enquanto na adi¢do tem quantidades isoladas e depois junta tudo, na subtragdo um esta incluso no
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outro, e por isso que vocés vao ver que é mais facil ensinar a adigdo para criangas do 1° ou 2° ano, quando forem
professores. Porque a subtracdo ela requer uma habilidade que normalmente ndo esta construida na cabecgas dos
alunos com 7 ou 8 anos, que chama inclusdo de classes, se vocé disser ali tem 7 cachorros e 8 gatos, o que tem
mais gato ou animal? Ela dira que tem mais gato...porque ndo consegue visualizar que a classe de animais é
maior. E ela precisa ser colocada diante desse tipo de questdo. O nimero ndo é ensinado...Esse é o n6 do
processo. Vocé ndo consegue ensinar ndmero para a crianca, por melhor professor que seja. Porque o nimero é
uma construcdo mental, e vocé nao pode abrir a cabega do outro e colocar o nimero, o que vocé pode fazer é
mostrar possibilidades para ela ir ampliando a nogdo de nimero. Existe uma pesquisa feita, acho que é na
Guiné...Na Guiné Bissal...encontrou-se uma civilizagdo que ndo usava dinheiro e foram feitos testes aritméticos
com eles, antes de se introduzir o sistema monetario la... E depois que foi introduzido esse sistema monetario la
0 pensamento aritmético deles elevou-se de modo significativo... Isso mostra que a manipulacdo pensando em

dinheiro, faz com que o pensamento aritmético desenvolva. Dai a gente usar o dinheiro como referéncia.”

Ap0s isso coloca 3000 — 1275 no quadro e solicita que os alunos facam usando o dinheiro, vai
orientando com perguntas o sistema de trocas das notas para poder tirar o subtraendo (1275) do minuendo
(3000). Explica detalhadamente o processo e conclui dizendo que a crianca precisa visualizar as trocas para
entender a regra feita na escola do ‘empresta um’ necessario para resolver, demonstra o algoritmo como feito na
escola, muitas vezes sem explicar e que isso prejudica a compreensédo do aluno, porque o exemplo da operagéo
em questdo € uma das coisas mais dificeis para o aluno . Enfatiza que quando o professor também nao sabe
explicar a pior resposta que pode dar é  porque a matematica ¢ assim. E uma regra da matematica”. Reforca
entdo que € preciso fazer o sistema de trocas varias vezes para depois ir para a forma convencional. E conclui
assim: “reparem se vocé comeca daqui (mostra o algoritmo no quadro) vocé inicia o afastamento da crianga da
matematica.” Apos isso conclui a aula, deixando os alunos bem euforicos com o material e ele proprio demonstra

sua satisfacdo de possibilitar isso aos alunos.

Aula de 15/09/2011- (EP02S, 2011)
Texto “O Sputnik Chinés e a educaciio” e orientacdes para avaliacio

Sandro chega trazendo um texto do economista Claudio de Moura Castro, publicado na Revista Veja de
09 de fevereiro de 2011. Entrega uma cdpia para cada um dos presentes, que comecam a ler. Depois de esperar
um tempo para que todos pudessem ler, comenta “Esse texto é importante, porque ao contrario do discurso que
as vezes a gente ouve de ficar com pena da crianca..[enfim,.todo esse cuidado com o psicoldgico], vejam o que
eles [pais asiaticos/chineses] colocam I4...Quando é que fica bom, quando fica agradavel[o estudo para aqueles
alunos asiaticos]?...Um aluno diz quando eles aprendem...Ele concorda e deixa que todos continuarem a
leitura...Num trecho do texto o autor dizia ‘para os orientais, nada é divertido ou agradavel, até que seja
totalmente dominado’. Os alunos leem e Sandro vai acompanhando. Nao faz um debate sobre o texto, mas deixa
clara sua posicdo sobre seu discurso, deveria servir como estimulo ou inspiracdo. Conta o caso do processo de
alfabetizacdo da propria filha, que foi de momentos complicados de leitura inicial, percebidos por ele, e

posterior gosto pela leitura, contando com sua participagdo e empenho, para o que passou 20 dias das férias dela
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no meio do ano, estudando junto e ensinando-a leitura e escrita, numa disciplina de estudos exemplar e sem
quaisquer atrativos que pudessem interferir, tendo um bom resultado ao final desse periodo intensivo, e conclui:
“entdo ndo da pra ficar esperando, porque aprender a ler, aprender a escrever ndo é uma coisa natural, ndo é
como andar, como falar...Se vocé ndo tiver uma acompanhamento, se ndo tiver passando por um treinamento ndo
da certo. Nos meios mais gerais que conheco ha um discurso falacioso de se fazer muita coisa junto com o
ensinar a ler, e termina ndo ensinando nada. Entdo hoje, por exemplo, se eu fosse diretor de uma escola. O
primeiro ano seria dedicado a leitura”. Uma aluna comenta sobre a experiéncia da escola onde atua e cita a
importancia da familia no processo ¢ as pressdes dessa sobre a escola. Ele por seu turno retruca “Agora, o pior é
0 seguinte na escola publica € besteira vocé cobrar da familia... 48% da populacéo brasileira é(sic) analfabeta.
Entdo a probabilidade de vocé ter pai e mée incapazes de ajudar no processo de ensino e aprendizagem é
altissima. Entdo o que a escola precisa, quando faz o seu projeto pedagégico é incluir mais tempo para as
criangas que vdo ter dificuldades, incluir fazer atividades na sala de aula, reduzir certas bobagens, entdo fazer a
coisa valendo! O que é que a crianga precisa para poder se desenvolver? Que ela ndo consegue fora da escola?
Ler, escrever”. Faz uma analogia com o que ocorre no hospital onde entram muitos doentes, mas quando ficam
bons, recebem alta e entram outros que estéo precisando. Assim seria 0 processo de alfabetizacdo da escola com
metas nesse sentido. Se a meta é que no 1° ano o aluno aprenda a ler e escrever entdo quando ele alcancar essa
meta, ficaria com os que ainda ndo aprenderam, seria uma solugdo mais racional para o problema da
alfabetizagdo inicial em sua posi¢do. “se o aluno estd na 4* série e ndo sabe ler, tem de tirar esse aluno...Ele vai
aprender, depois ele volta. Sendo vai chegar na 5%...e a gente tem relatos de garotos que chegam na 5% série sem
saber ler”.

Depois desses comentarios comeca a corrigir no quadro alguns exercicios que envolvem problemas com
fracdo. Corrige cada um e os alunos vdo acompanhando o processo realizado e demonstram bastante inabilidade
de interpretagdo. A interpretacdo s6 é compreendida apés Sandro fazé-lo e em detalhes. Apds isso chama a
atencdo para si e diz: “Deixa eu explicar uma coisa para vocés. Para nao serem pegos de surpresa..ok?. Olhem sé
pra mim [bate no quadro para chamar a atencdo pra si] eu vou corrigir a prova de vocés...Se vocés tiverem o
raciocinio correto é uma conta errada, eu aproveito. Se vocés tiverem o raciocinio errado e conta correta, ndo
tem aproveitamento...Esta claro? Alguns alunos balbuciaram em desagrado ah...professor ... E ele continua: “Se
tu escolheres a operacdo errada e fizer a conta toda certinha, ndo serve pra nada, porque comegou errado, mas se
vocé escolheu a operagdo certa pra fazer, e no caminho 4, errou uma continha no caminho, errou o modo de
fazer a operacéo, isso n&o é um problema grande. certo? Ou seja, a resposta certa, ela ndo é o forte. E como que
vocé chegou na resposta...qual foi a escolha de operacdo que vocé, isso conta mais, até porque vocés podem usar
a maquina de calcular, isso ndo me interessa. O que interessa € qual a operagdo que vocé escolheu, se vocé foi
capaz de ler o problema, e de escolher, corretamente, adequadamente 0 que tinha de fazer, entendeu?”. Todos
assentem e parecem nervosos e apreensivo com 0 comentario, e continuam a observar a resolucdo dos muitos
problemas, que para o professor ali corrigindo parecia simples, jA quando tentavam fazer sozinhos era bem
complicado...O que pode ser percebido no semblante dos alunos com essa intervencdo foi a preocupacdo da
turma, nem tanto com os critérios adotados pelo professor de correcdo da prova, possivelmente validos em razdo
dos processos de resolugdo dos exercicios em classe que obedecem a eles, mas sobretudo pelo receio de néo
conseguirem obedecé-los integralmente, principalmente no quesito interpretacdo do problema, notadamente o

passo mais sofrivel quando tentam resolver em sala, antes da correcdo de Sandro.
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