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RESUMO

Este estudo tem como objetivo analisar a formacéo e a autoformacéo de professores
de Matematica e as implicacdes em sua pratica docente. Os sujeitos de pesquisa
foram dez professores de Matematica de escolas publicas de Porto Alegre, Rio
Grande do Sul. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados questionario
semiestruturado e observagdes a pratica docente desses professores. As respostas
dadas pelos professores foram analisadas qualitativamente por meio do método de
Andlise Textual Discursiva, relacionando-as as questdes observadas em sala de aula.
Os aportes tedricos que serviram como base para esta pesquisa foram autores como
Tardif (2014), Shulman (1986; 2014), Névoa (1997), Libaneo (2013), entre outros.
Para fundamentar a analise foram utilizados, principalmente, os resultados dos
estudos de Shulman (1986) e Tardif (2014) e suas contribuicbes acerca da
categorizacdo dos diferentes tipos de conhecimentos e saberes do professor. A
analise dos dados partiu de quatro categorias a priori, sejam elas: analise das
percepcdes dos professores acerca do planejamento de uma aula de matematica;
percepcbes dos professores acerca dos conhecimentos necessarios para a
preparacdo de uma aula de matematica; percepcdes dos professores acerca dos
conhecimentos que possui para a preparacdo de uma aula de matematica;
conhecimentos e acfes gerados na autoformacéo dos professores de matemética. A
partir dessas categorias foi possivel delinear as questdes relacionadas aos dados
coletados de onde emergiram as categorias intermediarias. E possivel afirmar que o
conhecimento pedagdgico do contetdo na prética diaria do professor € imprescindivel.
Um dos meios para aplicar esse conhecimento € inserindo-o nas grades curriculares
dos cursos de licenciatura. Outro meio € a autoformacdo como pratica diaria para
remediar a falta desses conhecimentos nos cursos de licenciatura. Na andlise
percebeu-se a falta do conhecimento estratégico (SHULMAN, 1986), por parte dos
professores. Tal conhecimento proporciona aos docentes a capacidade de agir de
forma eficaz, relacionando e articulando os conhecimentos necessarios para
preparacdo de aulas de Matematica com os conhecimentos prévios dos estudantes,
bem como suas realidades.

Palavras-chave: Formacao de professores. Formacao continuada. Autoformacéo.

Conhecimentos docentes. Saberes docentes.



ABSTRACT

This study aimed to analyze the training and self-training of mathematics teachers and
the implications for their teaching practice. The subjects of research ten teachers of
Mathematics of public schools in Porto Alegre, Rio Grande do Sul. As data collection
instruments were used semi-structured questionnaire and observations of teaching
practice these teachers. The answers given by teachers were analyzed qualitatively
using the method of Textual Analysis Discourse, relating them to issues observed in
the classroom. The theoretical contributions that were the basis for this research were
authors such as Tardif (2014), Shulman (1986; 2014), N6voa (1997), Libaneo (2013),
among others. To support the analysis were used mainly the results of studies
Shulman (1986) and Tardif (2014) and his contributions on the categorization of the
different types of knowledge and teacher's knowledge. The data analysis part of four
priori categories, either: teachers' perceptions of analysis about planning a math class;
perceptions of teachers about the skills needed for the preparation of a math class;
perceptions of teachers about the knowledge that has to prepare a math class;
knowledge and actions generated in the self-training of mathematics teachers. From
these categories was possible to outline the issues related to data collected from which
emerged the intermediate categories. It can be argued that the pedagogical content
knowledge in daily practice of the teacher is essential. One way to apply this knowledge
is inserting it in the curricula of undergraduate programs. Another means is the self-
training as a daily practice to remedy the lack of this knowledge in the degree courses.
In the analysis we realized the lack of strategic knowledge (SHULMAN, 1986), by
teachers. Such knowledge gives teachers the ability to act effectively, relating and
articulating the skills to prepare math classes with the prior knowledge of students as
well as their realities.

Keywords: Teacher training. Continuing education. Self-training. Knowledge

teachers. Knowledge teachers.
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1. INTRODUCAO

“A primeira meta da educacgéao é criar homens
gue sejam capazes de fazer coisas novas;
homens que sejam criadores, inventores,
descobridores.”

(Jean Piaget)

Conforme levantamentos feitos pelo Censo da Educacao Superior, em 2003 o
namero de formandos em licenciatura foi de 145.859, esse numero de formandos
atingiu o pico dos ultimos dez anos em 2009 com 241.536. Em 2011 esse numero
inicia uma queda, com 238.107 formandos. Em 2012 com 223.892 e, em 2013, o0s
formando em licenciatura chegam a 201.353 (BRASIL, 2014).

O Brasil tem, de acordo com dados do Ministério da Educacdo e Cultura,
(MEC), 2,5 milhdes de docentes em atividades na Educacédo Béasica e na Educacéo
Superior no pais. No entanto, conforme esses dados, os cursos de licenciatura em
Matemética, constantemente tem um baixo nimero de formandos e esse numero
diminui a cada ano.

Embora a demanda por professores de Matematica seja cada vez maior, o que
se percebe é que essa profissdo vem sendo cada vez menos almejada. Isso pode ser
efeito dos salarios ndo atraentes pago aos professores, das dificuldades que em geral
as pessoas encontram na aprendizagem de Matemética, ou mesmo, das atribui¢cdes
inerentes ao ensino dessa disciplina, que por vezes, sdo consideradas dificeis de
contextualizar, visto suas formas abstratas na apresentagédo e compreensao.

No entanto, a formacéo de professores para a disciplina de Matematica torna-
se fundamental para que essa area continue a se desenvolver, articulando-se com a
realidade. Além disso, a Matematica serve como ferramenta basica para outras areas
do conhecimento estando presente no curriculo escolar de muitos cursos de
graduacéo.

Adicionado a falta de professores evidencia-se outra problemética: a formacao
desses professores. Mesmo com iniciativas do MEC para avaliar a Educacao
Superior, por exemplo, por meio do Exame Nacional de Desempenho do Estudante —
ENADE —, alguns professores ndo possuem subsidios teéricos e praticos para ensinar
Matematica. Em seus estudos Lara (2007) comprovou que 0s cursos de Licenciatura
em Matematica estdo constantemente reestruturando seu projeto politico pedagoégico

de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais e as orientagbes do ENADE, que
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mantém o perfil do professor conectado ao contexto atual. No entanto, parece que tal
formacao académica ndo se operacionaliza na pratica, pois, mesmo com a valorizacado
e relevancia dessa disciplina, ainda se percebe deficiencias na forma de
contextualizacdo, tanto no ensino quanto na aprendizagem da Matematica.

Nessa perspectiva, o tema deste estudo € o desenvolvimento profissional do
professor de Matemética e a autoformacéo para o exercicio da docéncia e para 0 seu
desenvolvimento pedagogico.

O foco desta pesquisa estd na identificacdo de como professores de
Matematica preparam suas aulas e de como percebem os conceitos e definicdes da
Matematica com relacdo a prépria realidade e dos estudantes.

No caso deste estudo, a formacdo e a autoformacdo de professores de
Matematica: implicacdes na préatica pedagdgica, sublinha-se a importancia de verificar
a autoformacéo dos professores de Matematica para que se possa compreender o
modo que se d& o ensino da Matemética em algumas escolas de Educacédo Basica.

Nessa perspectiva, 0 objetivo geral dessa pesquisa é analisar a formacao e a
autoformacéao de professores de Matematica e as implicacdes em sua pratica docente.
Ou seja, pretendeu-se responder a seguinte questdo: De que modo ocorre a formacao
e a autoformacado de professores de Matematica e quais sao as implicagcdes em sua
pratica pedagdgica?

Para dar conta dessa questao algumas metas se delinearam:

e identificar a formacéo académica (docente) dos professores de Matemética

participantes da pesquisa;

e identificar os conhecimentos vistos como necessarios para a preparacao
de uma aula pelo professor e 0 modo como eles foram desenvolvidos

durante sua formacao académica;

e identificar os conhecimentos que esses professores utilizam para preparar

suas aulas de Matematica e o modo como foram originados;

e verificar como se articulam os conhecimentos necessarios e os utilizados

para ensinar Matematica pelos professores;

e identificar de que modo os professores buscam sua autoformacéo e se

essa busca é recorrente.
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Para apresentar o relatério deste estudo organizou-se esta dissertacdo em oito
capitulos.

No primeiro capitulo, Introducéo, sdo apresentadas a justificativa, o objetivo
geral e objetivos especificos, bem como o problema de pesquisa.

O segundo capitulo descreve os Procedimentos Metodoldgicos, constituidos
pela abordagem metodoldgica, tipo de pesquisa a ser realizada, descri¢do dos sujeitos
de pesquisa e dos instrumentos de coleta de dados, além do método de analise
empregado nesse estudo.

No terceiro capitulo, Fundamentacgéo Tedrica, sdo expostos 0s aportes tedricos
gue tratam dos conceitos que inicialmente alicercaram esse estudo, sejam eles: a
formacdo do professor de Matemética; a formacdo do professor de Matematica
legitimada pelo MEC; a formacéo académica do professor de Matematica; a formacao
continuada e autoformacao do professor de Matematica; epistemologia e didatica do
professor de Matematica; praticas pedagogicas do professor de Matemética. Serao
utilizados autores como Machado (2011), Becker (2013), Porlan e Rivero (1998),
Noévoa (1997), Libaneo (2013), entre outros. Destacam-se os estudos de Maurice
Tardif (2014) e Lee S. Shulman (1986; 2014), pois suas pesquisas VAo ao encontro
das propostas estabelecidas nas questdes de pesquisa e por tratarem diretamente da
formacéo de professores.

Os proximos quatro capitulos sdo dedicados a analise dos dados das
categorias a priori, dos questionarios semiestruturados, respondidos pelos
professores, e dos relatérios de observacdo bem como a criacdo de categorias
intermediarias emergentes, gerando por fim em cada capitulo o delineamento de
algumas consideracdes.

Nas Consideracdes e Indagacdes, apresenta-se um metatexto, que busca
relacionar as categorias a priori e intermediarias. Esse texto, de acordo com Moraes
e Galiazzi (2013, p. 12), “[...] representa um esforco de explicitar a compreenséao que
se apresenta como produto de uma nova combinacéo dos elementos construidos ao
longo dos passos anteriores.” Ao relacionar as categorias a priori, procura-se fazer
uma sintese do que se trata nesta investigacdo, trazendo as consideragdes
proeminentes e que foram percebidas ao longo de todo este estudo com o proposito
de apontar possiveis conclusdes, indagacdes e sugestoes.

Finalmente, este trabalho se encerra com as referéncias, apéndices e anexos.

Por meio deste estudo espera-se contribuir para que o desenvolvimento profissional
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do professor de Matematica e a autoformacéo, como pratica diaria, seja efetivada por

meio da reflexdo, pautada nos principios da ética e da moral.
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2. METODOLOGIA DA PESQUISA

“A educagdo comega com a poesia,
firma-se com a autodisciplina e
completa-se com a musica.”
(Confucio)

O objetivo deste capitulo é apresentar os procedimentos metodologicos que
foram utilizados para a realizagdo desta pesquisa. Além disso, descreve o0s
instrumentos de coleta de dados, o0s sujeitos de pesquisa que colaboraram com este

estudo e explica o método utilizado para analisar os dados coletados e observados.

2.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Como sujeitos desta pesquisa foram escolhidos, aleatoriamente, dez
professores de Matematica de escolas publicas estaduais da cidade de Porto Alegre,
Rio Grande do Sul. Tal modalidade de rede de ensino foi eleita considerando que, na
maioria das vezes, professores da rede publica possuem uma dificuldade para buscar
o aperfeicoamento. Um dos motivos dessa dificuldade para formacéo continuada esta
relacionada com a falta de financiamento, ou mesmo de incentivo para o
desenvolvimento de cursos nas areas especificas. Desse modo, esses professores
podem buscar os aperfeicoamentos necessarios por meio da autoformacao.

Os professores participantes foram designados por P1, P2 P3..., ou seja,
Professor 1, Professor 2, Professor 3, etc. Neste estudo ndo houve necessidade nem
intencdo de revelar a identidade dos sujeitos de pesquisa. Cada participante, teve
mantido seu anonimato, conforme consta no Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (Anexo 1).

2.2 ABORDAGEM DE PESQUISA
Foi realizado um estudo de natureza qualitativa. Na perspectiva de Flick (2009)

a pesquisa qualitativa tem alguns aspectos essenciais que consistem:

[...] na escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no
reconhecimento e na analise de diferentes perspectivas; nas reflexdes
dos pesquisadores a respeito de suas pesquisas como parte do
processo de producdo de conhecimento; e na variedade de
abordagens e métodos. (ibid., p. 23).
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Esses aspectos trazem importante conducdo a analise sobre a escolha do
método adequado de pesquisa, suas abordagens, paradigmas e tipos de pesquisa
adequadas, que fez o estudo ter relevancia cientifica.

Uma caracteristica apresentada por Gunther (2006, p. 202) é que a “[...]
pesquisa qualitativa € uma ciéncia baseada em textos, ou seja, a coleta de dados
produz textos que nas diferentes técnicas analiticas s&o interpretados
hermeneuticamente”. (Grifos do autor). Nesse aspecto, Moresi (2003, p. 8) afirma que
na pesquisa qualitativa se “[...] considera que ha uma relagdo dinamica entre o mundo
real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel entre o0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em numeros”.

Analisando esse vinculo indissociavel citado acima, conduziu-se este estudo a
uma finalidade, o entendimento de como o professor de Matematica € formado e como
se da sua formacdo continuada e autoformacdo e o modo como adquire 0s
conhecimentos que julga necessarios para sua pratica docente, por meio de um
estudo de caso.

Estudo de caso, segundo Yin (2005, p. 32), “[...] € uma investigacdo empirica
qgue investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendmeno e 0 contexto nao estéo claramente
definidos”. O autor, em outro momento, define a investiga¢céao de estudo de caso como
algo que:

[...] enfrenta uma situagdo tecnicamente Unica em que havera muito
mais variaveis de interesse do que pontos de dados, e, como
resultado, baseia-se em varias fontes de evidéncias, com os dados
precisando convergir em um formato de tridngulo, e, como outro

resultado, beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicdes
tedricas para conduzir a coleta e a andlise de dados. (ibid., p. 32-33)

Conclui que, “[...] o estudo de caso como estratégia de pesquisa compreende
um método que abrange tudo — com a ldgica de planejamento incorporando
abordagens especificas a coleta de dados e a analise de dados.” (ibid., p.33). Sendo

entdo uma pesquisa abrangente.

2.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA
Para obtencéo dos dados que serdo necessarios para a pesquisa optou-se por

um questionario semiestruturado e observacao das atividades em sala de aula.
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O material empirico consiste em um questionario semiestruturado (Apéndice 1)
respondido pelos dez professores e observagdes realizadas a aulas ministradas por
esses professores, nas quais foram considerados aspectos pré-definidos (Apéndice
2).

Com a intencao de verificar a autoformacéo dos professores de Matematica e
verificar como se da a preparacdo desse professor para sua préatica pedagodgica, foi
aplicado um questionério semiestruturado (Apéndice 1), com questdes elaboradas

previamente.

E o método mais frequentemente utilizado para a coleta de dados em
estudo de usuarios. O questionario consiste numa lista de questdes a
serem propostas pelo pesquisador junto aos informantes para
obtencdo de dados, escolhidos pelos mais diversos métodos de
amostragem. (CUNHA, 1982, p. 8).

Essas questdes sdo do tipo aberta e subjetivas. Cada professor apresenta
respostas de forma textual e livre. Entretanto, o questionario também apresentou
guestdes objetivas onde cada professor respondeu de acordo com as questdes pré-
estabelecidas.

Outro instrumento de coleta de dados utilizado neste estudo foi a observacao
direta. Esse instrumento foi eleito, pois segundo Yin (2005), por meio dele o
pesquisador age de forma passiva, ndo assumindo funcdes dentro do estudo, sendo
o de observar.

Para Yin (ibid., p. 120), “[...] as evidéncias observacionais séo, em geral, uteis
para fornecer informacfes adicionais sobre o topico que esta sendo estudado”.

Foram observadas quatro horas aulas de cada professor. As observacdes
foram em sala de aula, com o intuito de verificar as praticas pedagogicas dos
professores sujeitos desta pesquisa, buscando ver se suas praticas vao ao encontro
ao que escreveram, a priori no questionario semiestruturado.

Além disso, o pesquisador relata em um diario de campo com um roteiro preé-
definidos em uma tabela semiestruturada (Apéndice 2), com intuito de observar
elementos comuns em cada uma das aulas. A tabela foi elaborada para auxiliar na

organizacao do observador.

2.4 ANALISE DOS DADOS
Sabendo da dimenséo que envolve a problematica formacgéo de professores,

nao é pretensdo esgotar esse assunto nem trazer solugdes definitivas. A analise dos
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dados desta pesquisa € uma representacéo da complexidade que envolve a busca de
conhecimentos necessarios e de conhecimentos pedagogicos de professores de
Matematica, tanto em sua trajetéria como estudante de graduac¢do, como no
desenvolvimento de suas atribuicbes docentes.

A analise dos dados coletados foi feita por meio da Analise Textual Discursiva
(ATD). Vale sublinhar que ao realizar uma ATD, a escolha pelos dados que serao
analisados pelo pesquisador € interessada, portanto, a analise que se apresenta
poderia ser outra se o interesse e o0 pesquisador fossem outros. O que corrobora o
nao esgotamento do estudo. Algumas questdes ndo serdo categorizadas nesta
dissertacdo, contudo suas respostas e manifestacdoes servirdo para compreender a
complexidade do conhecimento e da realidade dos sujeitos de pesquisa.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2013), o processo de categorizacdo pode
ser percorrido de dois modos: por meio de categorias a priori, escolhidas antes da
analise; categorias emergentes, construidas a partir da analise dos dados. Além disso,
0s autores apontam uma terceira modalidade: o modo misto. Nesse tipo de analise, a
partir de categorias definidas a priori, criam-se subcategorias.

Neste estudo, optou-se por esta terceira modalidade. Em relacéo as categorias
a priori,

[..] quando as teorias sao definidas e assumidas “a priori’,
classificando-se os materiais textuais com base em teorias escolhidas

com antecedéncia, as categorias construidas sao denominadas “a
priori”. Sdo “caixas” em que os dados serao colocados. (ibid., p. 28).

Tais categorias foram definidas com o intuito de dar conta dos objetivos
especificos delineados para realizagdo da pesquisa. Assim, quatro categorias a priori
foram construidas:

o Andlise das percepcdes dos professores acerca do planejamento de

uma aula de matemética;

o Percepcdes dos professores acerca dos conhecimentos necessarios

para a preparacdo de uma aula de matematica;

o Percepcdes dos professores acerca dos conhecimentos que possui para

a preparacgéo de uma aula de matematica;

o Conhecimentos e acdes gerados na autoformacao dos professores de

matematica.
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A delimitac&o aqui é feita em relacéo as questdes que possibilitam perceber os
conhecimentos necessarios e 0s que sao vistos como relevantes e necessarios pelos
professores, sujeitos de pesquisa. As sete primeiras perguntas do questionério
semiestruturado foram pessoais, ou seja, delimitaram-se a verificar a formacéao,
formacdo continuada, local e carga-horéaria do trabalho docente.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2013, p.7): “A analise textual discursiva
corresponde a uma metodologia de andlise de dados e informagBes de natureza
qualitativa com a finalidade de produzir novas compreensdes sobre os fenbmenos e
discursos. ” (Grifos dos autores).

Segundo Moraes e Galiazzi (2013, p. 14) “[...], a analise textual propde-se a
descrever e interpretar alguns dos sentidos que a leitura de um conjunto de textos

pode suscitar”. Os autores afirmam que:

[...] a analise textual discursiva pode ser compreendida como um
processo auto organizado de construgdo e compreensdo em que
novos entendimentos emergem a partir de uma sequéncia recursiva
de trés componentes: a desconstrugdo dos textos do ‘corpus’, a
unitarizacdo; o estabelecimento de relacbes entre os elementos
unitarios, a categorizacdo; 0 captar emergente em que a nova
compreensdo é comunicada e validade. (ibid., p. 12).

A partir da analise das unidades de significado escolhidas, emergiram as
subcategorias, denominadas neste estudo como categorias intermediarias
emergentes.

A ATD é constituida em uma sucessao de trés componentes de acordo com
Moraes e Galiazzi (ibid.): desmontagem dos textos; estabelecimento de relacdes;
captura do novo emergente.

Na primeira etapa é feita a desmontagem dos textos ou processo de
desconstrucdo e unitarizagcdo. Para Moraes e Galiazzi (ibid., p. 11), “...] implica
examinar os textos em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir unidades
constituintes, enunciados referentes aos fenbmenos estudados”. E nessa perspectiva,
os autores afirmam ainda que “a analise textual discursiva opera com significados
construidos a partir de um conjunto de textos. Os materiais textuais constituem
significantes aos quais o0 analista precisa atribuir sentidos e significados. ” (ibid., p,
13).

A ATD efetiva-se por meio de conjuntos de documentos chamado de corpus.

Conforme os autores:
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O “corpus” da ATD, sua matéria-prima, é constituido essencialmente
de producbes textuais. Os textos sdo entendidos como producdes
linguisticas, referentes a determinado fenébmeno e originadas em um
determinado tempo e contexto. S&o vistos como producdes que
expressam discursos sobre diferentes fenbmenos e que podem ser
lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma multiplicidade
de sentidos que a partir deles podem ser construidos. (MORAES;
GALIAZZI, 2013, p. 16).

A segunda etapa nesse processo de analise € o estabelecimento de relacdes,
ou seja, 0 processo de categorizacdo das unidades constituidas anteriormente.
Segundo Moraes e Galiazzi (2013, p. 22), “[...] as categorias sdo constituintes da

compreensao que emerge do processo analitico”, e que:

No processo de categorizagdo, podem ser construidos diferentes
niveis de categorias. Em alguns casos, as categorias assumem as
denominacdes de iniciais, intermediarias e finais, constituindo, cada
um dos grupos, categorias mais abrangentes e em menor ndmero.
(MORAES; GALIAZZI, 2013, p. 23).

Os autores afirmam que nessa etapa as categorias também sdo constituidas
de elementos organizados, para a escrita do metatexto.
Na terceira etapa desse processo de andlise ocorre a captacdo do novo

emergente, 0 metatexto, que é considerado como o resultado das etapas anteriores.

Os metatextos sao constituidos de descricdo e interpretacéo,
representando o conjunto um modo de compreenséo e teorizagdo dos
fendmenos investigados. A qualidade dos textos resultantes das
analises ndo depende apenas de sua validade e confiabilidade, mas
€, também, consequéncia de o pesquisador assumir-se como autor de
seus argumentos. (ibid., p. 32).

A ATD é voltada para producdo dos metatextos que procura chegar aos
diferentes objetivos da analise, diversificando em descricdo e interpretacao.

No caso desta investigacao, para a analise das respostas dadas pelos sujeitos
de pesquisa realizou-se, conforme sugere a ATD, a fragmentacéo das respostas e a
escrita de unidades de significados que possibilitaram a emergéncia de categorias
intermediarias. Para facilitar o entendimento dessa emergéncia a partir das respostas
originais (Apéndice 3) e sua releitura, elaboraram-se quadros com um maior
detalhamento da ATD. Nesses quadros, foram usados os codigos Px.y.z, onde Px
significa professor 1, professor 2, e assim sucessivamente, y significa a questédo do
guestionario semiestruturado de onde foi extraida a resposta e z significa cada excerto

da resposta do professor.
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Dessa forma, para Moraes e Galiazzi (2013), a ATD leva o pesquisador a
compreensao do processo a ser analisado. Esse processo permite a criacdo de novas
ideias por meio dos fatos investigados.
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3.  FUNDAMENTACAO TEORICA

“Quando a educacao néo ¢é libertadora,
o sonho do oprimido é ser o opressor.”
(Paulo Freire)

3.1. A FORMAQAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA, ALGUNS CONCEITOS
E DEFINICOES PREVIAS

Conforme consta no dicionario virtual Hoaiss (2015), etimologicamente; “[...]
formacéo vem do latim, e € o ato, efeito ou modo de formar, constituir (algo), criacao,
construcdo, maneira como uma pessoa € criada. Tudo que Ihe molda o carater, a
personalidade, criagao, origem, educagao”. Em particular, para formagao do professor
interessa sua definicho como “...] conjunto de conhecimentos e habilidades
especificos a um determinado campo de atividade pratica ou intelectual. Conjunto dos
cursos concluidos e graus obtidos por uma pessoa” (ibid.).

Desse modo, com base no dicionario, é possivel afirmar que formacao
académica é a constituicdo do sujeito por meio de uma academia, universidade ou
escola superior.

O termo professor, de acordo com o dicionario virtual Hoaiss (2015), vem do
latim e significa “[...] aquele que professa uma crenca, uma religido; aquele que da
aulas sobre algum assunto; aquele que transmite algum ensinamento a outra pessoa;
aguele que tem diploma de algum curso que forma professor; individuo muito versado
ou perito (em alguma coisa) ”.

Ja o termo docente, com origem no latim, é “referente ao ensino ou aquele que
ensina” (HOAISS, 2015)

Com essas definicdes sugere-se que formacdo de professores e formacao
docente tem 0 mesmo sentido.

De acordo com Veiga (2013, p. 15), a formacéo de professores ou formacao
docente consiste no “[...] ato de formar o docente, educar o futuro profissional para o
exercicio do magistério. Envolve uma acao a ser desenvolvida com alguém que vai
desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar e de avaliar”.

Novoa (1997) afirma que a formag&o docente e sua profissionalizagdo esta
centrada numa perspectiva voltada a cultura por meio da organizacao escolar. O autor

ressalta que:
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A formacédo de professores pode desempenhar um papel importante
na configuracdo de uma "nova" profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do
professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas. A
formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo "formar" e "formar-se", ndo
compreendendo que a logica da actividade educativa nem sempre
coincide com as dinamicas préprias da formacéo. (NOVOA, 1997,
p.26)

Em relacdo a formacédo continuada, numa perspectiva freireana, Silva e Araujo
(2005, p. 5) afirmam que: “[...] a formacao continuada € concebida como um processo
continuo e permanente de desenvolvimento profissional do professor”. Além disso,
os autores afirmam que essa ‘[...], formacdo continuada de professores, deve
incentivar a apropriacéo dos saberes pelos professores, rumo a autonomia, e levar a
uma pratica critico-reflexiva, abrangendo a vida cotidiana da escola e os saberes
derivados da experiéncia docente”. (ibid.).

Essa prética critico-reflexiva citada por Silva e Araujo (2005), esta presente na

conceituagdo da formacgé&o continua de Candau (1996):

A formacédo continua ndo pode ser concebida como um processo de
acumulacéo (de cursos, palestras, seminarios, etc., de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim como um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re) construgdo permanente de uma identidade
pessoal e profissional, em interacdo mutua (p. 150).

Assim, para os autores a formacdo continuada ndo deve visar um acumulo de
conhecimentos que nao sejam problematizados e refletidos pelo professor produzindo
algum reflexo em sua propria prética.

Além da formacdo académica e continuada, existe o estudo realizado pelo
préprio sujeito, ou seja, quando o profissional, em particular, da educacéo, por meio
de uma prética reflexiva toma consciéncia das suas necessidades e dificuldades
pedagdgicas e epistemoldgicas, criando as possibilidades para uma autoformacéo.

Segundo o dicionario virtual Infopédia (2014) autoformacédo é definida como:
“Modalidade de aprendizagem individual que permite ao individuo aprender ao seu
préprio ritmo, utilizando recursos especificos para o efeito. ”

De acordo com o dicionario virtual Houaiss (2015) o prefixo auto significa “ (eu)
mesmo, (tu) mesmo, (ele) mesmo, (si) mesmo”, ou seja, significa proprio, por si
mesmo. Entdo conclui-se que autoformacgéo, como mencionado supracima, significa

a formacéo, criacao, constituicdo por si mesmo.
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Torna-se relevante para este estudo, de que forma o Ministério da Educacao e
Cultura (MEC), legitima e orienta o trabalho do professor de Matematica. Este é o

tema do préximo subcapitulo.

3.2. A FORMAC}AO DO PROFESSOR DE MATEMATICA LEGITIMADA PELO MEC

O objetivo fundamental de um curso de Licenciatura em Matematica é a
formacéo de professores para atuar na Educacdo Basica. E exigido, pelas esferas
administrativas da Unido, para a formacao dos professores de Matematica um perfil
com competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas durante a formagao
académica do professor de Matematica. Nesse subcapitulo, citam-se os documentos
oficiais que normatizam e orientam essas questdes para que seja legitimado o oficio
do professor de Matematica.

Por meio dos ditos nas Resolucdes e Diretrizes Curriculares oficiais, busca-se
responder essas questdes acima, consideradas essenciais para o estudo do problema
de pesquisa proposto.

As Diretrizes Curriculares Nacionais no ambito da formacdo inicial e
continuada, estabelecem, além dos dominios dispostos na Resolugdo do Conselho
Nacional de Educacgéo/Conselho Pleno CNE/CP n° 1/2006, que:

[...] o professor precisa, particularmente, saber orientar, avaliar e
elaborar propostas, isto é, interpretar e reconstruir o conhecimento.
Deve transpor os saberes especificos de suas areas de conhecimento
e das relacGes entre essas areas, na perspectiva da complexidade.
(BRASIL, 2013, p. 58).

Essas orientaces mostram que as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Matematica, mesmo sendo do ano de 2001, trazem expressodes atuais. Segundo Lara
(2011, p, 498), “[...] as Diretrizes sao instrumentos que a principio servem apenas para
orientar os PPPCs (Projetos Politicos Pedagdgicos do Curso) das IES (Instituicdes de
Ensino Superior), mas que, ao mesmo tempo, devem ser aplicadas. Todas as IES,
portanto, devem se sujeitar a elas”.

A resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo e Camara de Educacao
Superior CNE/CES 3, de 18 de fevereiro de 2003, estabelece as Diretrizes
Curriculares para os cursos de bacharelado e licenciatura em Matematica. A resolucao
apresenta as atribuigdes para os projetos pedagoégicos de formacao profissional, onde
0s mesmos devem especificar o perfil dos formandos, bem como as competéncias,

habilidades e as atribuicbes inerentes a pratica docente.
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O perfil dos formandos em licenciatura em Matematica, conforme as Diretrizes

Viséo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acoes dos
educandos; visao da contribuicdo que a aprendizagem da Matematica
pode oferecer a formacdo dos individuos para o exercicio de sua
cidadania; visdo de que o conhecimento matematico pode e deve ser
acessivel a todos, e consciéncia de seu papel na superacdo dos
preconceitos, traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas
vezes ainda estdo presentes no ensino-aprendizagem da disciplina.
(BRASIL, 2003, p.3).

Em relacdo as competéncias e as habilidades que os licenciandos em

Matematica devem ter ao final do curso destacam-se serem capazes de:

Elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educacéo basica; analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;
analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educacdo bésica; desenvolver estratégias de ensino que favorecam a
criatividade, a autonomia e a flexibilidade do pensamento mateméatico
dos educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos
do que nas técnicas, formulas e algoritmos. (BRASIL, 2003, p. 4)

Essas capacidades elencadas mostram que o docente deve ter préaticas
amparadas nos conhecimentos especificos e pedagdgicos, pois o trabalho docente
pode ser influenciado pelo modo como pensam e agem o0s docentes durante seu
trabalho.

Lara (2011, p. 512), corrobora essa ideia afirmando que “[...] a preocupagéao
com questdes voltadas ao ambito educacional, social, politico, ético e cultural vem a
tona, exigindo um sujeito multicultural e polivalente”.

Nos capitulos posteriores ver-se-a questdes da formacao, formacao continuada
e autoformacdo, que sdo questbes inerentes as praticas atribuidas nesses
documentos legais, bem como dos conhecimentos especificos do conteldo,
conhecimentos pedagdgicos do conteddo e o conhecimento curricular, todos esses
conhecimentos vistos sob a 6tica de Shulman (1986) e Tardif (2014), que sao atributos

do professorado de Matematica.

3.3. A FORMAQAO ACADEMICA DO PROFESSOR DE MATEMATICA
Na formacao académica inicial do professor de Matematica, verifica-se que sao

apresentados preceitos variados para que essa formacao aconteca. Tais preceitos
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s&o verificaveis em obras de autores como N6voa (1997), D’Avila e Sonneville (2013),
Porlan e Rivero (1998), Shulman (1986), Tardif (2014), entre outros.

Na formag&o inicial dos professores, D’Avila e Sonneville (2013, p. 41) afirmam
que a ‘[...] formacdo de educador implica formagao para o exercicio de uma
profissaol...]"”, e que “[...] a profissionalizacdo docente € algo que se constroéi, estando
apoiada em saberes diversos que dizem respeito ao conteudo da disciplina, aos
aspectos didatico-pedagdgicos, além de inimeros saberes da vida escolar.” (D’AVILA;
SONNEVILLE, 2013, p. 41).

Por outro lado, Garanhani (2012, p. 198) apresenta algumas propostas e ideias
sobre a formagéo de professores, nos contextos educacionais atuais do Brasil, entre
eles a sugestao para uma “[...] reflexdo sobre a formacao de professores, para além
da tradicdo académica”. Essa sugestéo traz a discussao que as relacdes e 0s saberes
curriculares devem estar para além dos muros das universidades. A autora apresenta
uma indagagao para essa questao: “Como articular os saberes nos curriculos de
formacao de professores? ” (ibid.). Tais saberes dizem respeito aqueles atribuidos aos
professores envolvidos no processo de aprendizagem, que podem ser aqueles que 0
professor traz consigo, como também aqueles integrantes de suas praticas. Nesse
contexto, Ponte (1994, p. 11) reconhece que “[...] o professor esta longe de ser um
profissional acabado e amadurecido no momento em que recebe a sua habilitacdo
profissional”. E conclui que “[...] os conhecimentos e competéncias adquiridos antes e
durante a sua formacéo inicial sdo manifestamente insuficientes para o exercicio das
suas func¢des ao longo de toda a carreira” (ibid.).

Nessa perspectiva, Alves (2013, p. 155), afirma que:

Os processos de formacdo devem possibilitar a emergéncia de um
professor atento e implicado no seu processo de construcdo de
conhecimento de forma mais interativa e reflexiva, construindo novos
significados para os dilemas que surgem cotidianamente nos cenarios
pedagogicos.

Para Alarcao e Tavares (2001, p. 103), “[...] os novos saberes adquiridos, criam
novos saberes e novas formas de se comunicar” e concluem que “[...] isso pressupde
um perfil de formacado inacabado, um conceito de formacdo permanente, continua,
especializada, em agao” (ibid).

Por meio dessas ideias, verifica-se que a formacdo docente € constante e

inacabada. Portanto, vale perguntar, como acontece a formacdo continuada e a
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autoformacéo do professor de Matematica, questdo que sera abordada na proxima

sessao.

34. A FORMAQAO CONTINUADA E AUTOFORMA(;AO DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

A formacéo continuada e a autoformacédo dos professores de Matematica sdo
fundamentais ao profissional da Educacao a partir do momento que ele conclui seu
curso de licenciatura. Essa afirmacao se baseia na citacdo de Zainko (2012, p. 169)
que defende: “Por melhor e mais avangado que seja um curso de formacéo
académica, o professor, como qualquer profissional, ndo sai ‘pronto’ da universidade,
mas tem necessidade de complementar, aprimorar e atualizar seus conhecimentos,
na pratica”.

Contudo, para Névoa (1997, p. 9), a formacao continuada ndo esta apenas na
atualizacao para obter melhores rendimentos profissionais. O autor afirma que “[...] o
desafio é decisivo, pois hdo esta apenas em causa a reciclagem dos professores, mas
também a sua qualificacdo para o desempenho de novas funcées (administracéo e
gestao escolar, orientagéo escolar e profissional, educacao de adultos, etc.)”. Nessa
perspectiva, conforme o autor “[...] a formacdo n&o se constrdi por acumulagao (de
cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢cdo permanente de uma
identidade pessoal” (ibid., p. 13).

A formacéo continuada e a autoformacé&o proporcionam que os professores se
tornem investigadores. O professor deixa de ser somente um especialista em sua area
e passa a ser um autor de sua propria evolucéo profissional, atuando também como
um pesquisador. Entretanto, essa capacidade surge por meio da reflexao critica, como
Névoa (1997, p. 13) afirma: “A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de autoformacéo participada”. Esse pensamento autbnomo que
0 autor cita traz a questao sobre como o trabalho do professor pode ser, por vezes,
solitario. Porém, deve ser, esse professor, capaz de buscar meios que possibilitem a
integracdo com outras areas do conhecimento, mesmo que seu trabalho esteja
voltado para uma disciplina especifica.

Névoa (1997, p. 13) completa seu pensamento afirmando que, “[...] estar em

formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
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percursos e 0s projectos préprios, com vista a construcado de uma identidade, que é
também uma identidade profissional”.

Dessa ideia, sobre formacao continuada e autoformacao, surge, nesse estudo,
uma palavra importante que envolve a pratica docente, que é a reflexdo. Para Gomez

(1997) a reflexdo sobre a propria pratica envolve:

Imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um
mundo carregado de conotacdes, valores, intercambios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. O
conhecimento académico, teorico, cientifico ou técnico, s6 pode ser
considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente. (GOMEZ, 1997, p.103).

Nessa perspectiva, entende-se que a pratica docente reflexiva, parte da propria
acao docente, da experiéncia atribuida ao professor, enquanto sujeito capaz de
aprender, integrando os conhecimentos académicos e técnicos dentro da reflexdo de
sua pratica

Schon (2007, p.32), cita essa reflexividade critica sobre a pratica por meio da
reflexdo sobre a acéo. “Podemos refletir sobre a agdo, pensando retrospectivamente
sobre o que fizemos, de modo a descobrir como 0 nosso ato de conhecer-na-acéo
pode ter contribuido para um resultado inesperado”. Nessa reflexao cabe também,
segundo o autor, parar no meio da acdo para pensar e refletir. O autor conclui esse

pensamento afirmando:

[...] podemos refletir no meio da agéo, sem interrompé-la. Em ambos
0s casos, nossa reflexdo ndo tem qualquer conexdo com a acgéo
presente. Em um presente-da-acao, um periodo de tempo variavel
com o contexto. Durante o qual ainda se pode interferir na situagdo em
desenvolvimento, nosso pensar serve para dar nova forma ao que
estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos. Eu diria, em casos como
este, que refletimos-na-ac&o. (SCHON 2007, p. 3, grifos do autor).

Alarcdo e Tavares (2001, p. 23), afirmam que a partir da pratica reflexiva os
docentes apropriam-se da “[...] consciéncia da sua propria profissionalidade e do seu
poder e responsabilidade em termos individuais e coletivos. Importa assumir que a
profissionalidade docente envolve dimensdes que ultrapassam a mera dimensao
pedagdgica”.

E perceptivel que o desenvolvimento profissional do professor de Matematica,
sua formacé&o continuada e sua autoformacao, passa pela acéo da reflexdo na acéo.
E esse aperfeicoamento ndo pode ser algo imposto ao professor deve ser algo

internalizado, algo que traga uma certa satisfacao pessoal e profissional.
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A Epistemologia também € importante nesta busca da formacdo continua e

autoformagéo. Este assunto é o que tratamos no préximo subcapitulo.

3.5. EPISTEMOLOGIA DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Como este estudo traz o entendimento dos conhecimentos dos professores de
Matematica, € importante a reserva de um subcapitulo para introduzir a ideia do
conhecimento, visto a amplitude de suas definicbes, contradicdes e percepcdes, e as
relacBes entre o conhecimento especifico e os conhecimentos didaticos/pedagdgicos
dos professores.

De acordo com o dicionério virtual Hoaiss (2015), epistemologia é um termo
gue tem origem no grego e significa “[...] reflexao geral em torno da natureza, etapas
e limites do conhecimento humano, teoria do conhecimento, estudo dos postulados,
conclusbes e métodos dos diferentes ramos do saber cientifico, ou das teorias e
praticas em geral, teoria da ciéncia”.

Alguns autores definem de outro modo epistemologia. Por exemplo, a
epistemologia platbnica € sustentada segundo o qual todo o conhecimento é
reminiscéncia (MENON, In Platdo 1961 86e-87b). O ser humano adquire o
conhecimento quando contempla as ideias no dominio do suprassensivel, que
significa o que s6 pode ser compreendido pelos sentidos e ndo pela inteligéncia, pela
razdo, esquecendo quando nasce. Quando alguém afirma aprender algo, na
realidade, esta apenas recordando verdades que ja possuia e que havia esquecido
temporariamente.

Platdo, em Fédon (2006, 99c¢), reconhece: “Refleti que devia buscar refugio nas
ideias (logoi), e procurar nelas a verdade das coisas”. Ou seja, buscar o saber
verdadeiro em si mesmo, o conhecimento, nas ideias.

Japiassu (1975) afirma que a epistemologia € uma caracterizacdo dialdgica

entre a filosofia e a ciéncia. O autor caracteriza a epistemologia como

[...] um discurso sobre o qual o discurso primeiro da ciéncia deveria
ser refletido. Assim, o estatuto do discurso epistemoldgico, como
duplo, é ambiguo: discurso sistematico que encontraria na filosofia
seus principios e na ciéncia seu objeto. Seria um discurso dividido
entre duas formas de discurso racional. Por esta dupla pertenca ou
filiacdo, a epistemologia teria por funcéo resolver o problema geral das
relacdes entre filosofia e ciéncias. (p. 24).
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Em outra perspectiva, Becker (2013, p. 35) afirma existir dois tipos de
conhecimentos: “[...] o que vem com a prética e os conhecimentos teéricos. O
conhecimento que vem com a préatica tem seu vinculo no fazer e o conhecimento
tedrico tem sua vinculagado aos conteudos que se pretende transmitir”. Becker (2013)

conclui afirmando que:

A pratica ndo passa de uma estratégia que torna possivel a apreenséo
da teoria; esta ndo passa de um conteddo conceitual, ideal
desvinculado de qualquer pratica anterior e transmitida pelo ensino.
Teoria e pratica ndo sdo complementares entre si. Uma depende da
outra apenas parcialmente. (p. 36)

Essa dependéncia também é apontada por Freire (1996, p. 39), ao afirmar que
€ “pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”. Nessa visdo, do conhecimento por meio da prética, Porlan e Rivero

(1998) escrevem que o conhecimento préatico deve reunir trés requisitos basicos:

a) ser riguroso y critico en cuanto al tratamento de los problemas
profesionales que le son propios, lo que requiere la reelaboracion de
saberes procedentes de diferentes fuentes; b) reconocer, valorar y
mejorar las pautas profesionales de actuacion em contextos cotidianos
y concretos; c¢) abordar los dilemas éticos que toda intervencién social
plantea. (ibid., p. 65)*.

Nesse contexto, do conhecimento por meio da pratica, Becker (2013, p. 37)
mostra que em um “[...] contexto de auséncia de reflexdo epistemoldgica o professor
acaba assumindo as nog¢des do senso comum.”. O autor complementa que: “[...]
conhecimento é concebido como um ajuste ou uma adaptacédo, no sentido vulgar do
termo, entre a mente e as coisas.” (ibid., p. 37).

Lima e Grillo (2008, p. 22) escrevem que “[...] os docentes organizam seu
trabalho usando como referencial o senso comum pedagdgico”.

Na perspectiva de Machado (2011, p. 38), “[...] a ideia de conhecimento liga-se
umbilicalmente a de significado; conhecer €, cada vez mais, conhecer o significado”.
Porém, como se constréi esse significado? Para Machado (ibid., p. 41), “[...] a
construcéo do significado é sempre uma acao de significar, de transformar em signo,
de representar por um signo, através de um processo de abstracio”.

Em relagcédo ao processo de abstracdo Machado afirma que:

1a)[...] serrigoroso e critico quanto ao tratamento dos problemas profissionais que sdo préprios, e que
requerem a elaboracéo de saberes procedentes de diferentes fontes; b) reconhecer, avaliar e melhorar
as pautas profissionais de atuacdo em contextos cotidianos e concretos; ¢) abordar os dilemas éticos
que toda intervencgéo social expde. (Tradugcdo minha).
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Na construcdo do conhecimento, as abstracdes ndo constituem,
portanto, o inicio ou o fim do processo; sdo mediacdes indispensaveis,
condicdo de possibilidade do conhecimento em qualquer area. A
propria percepgdo ja representa um primeiro momento da abstragéo.
Especialmente na linguagem, o carater imprescindivel do papel das
abstracdes revela-se plenamente. Primordialmente através das
palavras, relagbes significativas s&o enfeixadas, conduzindo a
representacoes que visam, direta ou indiretamente, & comunicacéo, a
expressao ou a acao. (ibid., p. 44).

Entre os tipos de conhecimento, € possivel elencar os conhecimentos empirico,
cientifico, filoséfico e o conhecimento teoldgico.

Para Cotrim (2000, p. 47-48), o conhecimento empirico ou de senso comum
(vulgar) diz respeito ao “[...] conjunto de concepg¢bes geralmente aceitas como
verdadeiras em determinado meio social. Repetidas irrefletidamente no cotidiano,
algumas dessas nocdes escondem ideias falsas, parciais ou preconceituosas.”

Em relacdo ao conhecimento cientifico, Lakatos, Marconi (2000, p. 21-23)
afirma que: “A ciéncia é um conjunto de conhecimentos racionais, constituidos de um
sistema conceitual, que engloba definicdes, hipéteses e leis de uma determinada
especialidade. ”

O conhecimento filoséfico busca, na interrogacdo, mecanismos para conseguir
decifrar elementos que séo ténues aos sentidos. Busca um método racional ao invés

do experimental. Segundo Chaui (2000, p.143):

[...] a Filosofia precisa comecar pelo exame da capacidade humana de
conhecer, pelo entendimento ou sujeito do conhecimento. A teoria do
conhecimento volta-se para a relagéo entre o pensamento e as coisas,
a consciéncia (interior) e a realidade (exterior), o entendimento e a
realidade; em suma, o0 sujeito e o objeto do conhecimento.

A respeito do conhecimento teoldgico, Fachin (2006, p.13) afirma que:

[...] é produto do intelecto do ser humano, o qual recai sobre a fé. (...).
De modo geral, o conhecimento teoldgico apresenta respostas para as
guestbes que o ser humano ndo pode responder com os demais
conhecimentos (filosofico, empirico ou cientifico), pois envolve uma
aceitacdo, ou nao como consequéncia da fé.

Em relacdo a essas tipologias do conhecimento Zainko (2012) afirma que
existe uma necessidade de afinar-se com questdes da realidade e com recursos
eficientes para que o processo de formacgédo do ser humano, enquanto profissional e
mesmo enquanto pessoal, seja efetivado. Dentro dessa necessidade apresenta a

Gestao do conhecimento.
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A Gestdo do Conhecimento significa organizar e sistematizar, em
todos os pontos de contato internos e externos a capacidade individual
e coletiva de captar, gerar, criar, analisar, traduzir, transformar,
modelar, armazenar, disseminar, implantar e gerenciar a informacéo,
tanto interna como externa. Essa informacao deve ser transformada
efetivamente em conhecimento e distribuida, tornando-se acessivel
aos interessados. (ibid., p. 165).

Essa perspectiva de gestdo do conhecimento traz outro ponto importante nesse
estudo, a didatica e as praticas pedagogicas do professor. Assunto abordado na

proxima subseccao.

3.6. DIDATICA E PRATICAS PEDAGOGICAS DO PROFESSOR DE
MATEMATICA

Para compreender a didatica busca-se primeiramente defini-la. Segundo o
dicionario virtual Houaiss (2015), se trata da “[...] arte de transmitir conhecimentos;
técnica de ensinar, parte da pedagogia que trata dos preceitos cientificos que orientam
a atividade educativa de modo a torna-la mais eficiente”.

De acordo com Libaneo (2013), o oficio de ensinar exige um conjugado de
praticas e saberes. Exemplo disso, “[...] os conteudos de diversas areas de
conhecimento, os métodos investigativos da ciéncia ensinada e 0s saberes
pedagdgicos préprios da profissdo, os quais constituem o dominio teérico e pratico da

didatica” (ibid., p. 59). O autor afirma que:

A investigacdo pedagogica voltada aos problemas didéaticos precisa
dedicar-se com mais afinco ao estudo das possibilidades teéricas e
praticas de integracdo entre a didatica e as didaticas dos saberes
especificos privilegiando modalidades de pesquisa que envolvem o
aprendizado na sala de aula. (ibid., p. 60).

Essa afirmacédo corrobora com o que Ramos, Freschi e Moser (2008, p. 158),
escrevem, “[...] os alunos aprendem observando, participando, criando e elaborando
situacdes que sejam de seu interesse e que ajudem a dar respostas as suas
perguntas”. O autor conclui esse pensamento afirmando que “[...] o professor precisa
colocar em prética procedimentos de trabalho que melhor se adaptem ao conteudo
que esta sendo desenvolvido, e que é objeto de conhecimento. ” (ibid., p.158).

Entende-se, nessas perspectivas, que a autoformacdo dos professores de
Matematica, passa, pela pratica reflexiva; de suas metodologias desenvolvidas em
sala de aula, bem como da percepcéo dos alunos frente aos conteudos e a didatica

empregada pelo professor.
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Para aprofundar essa questdo da didatica, a proxima subsecdo aborda as

praticas pedagodgicas do professor de Matematica.

Além das concepcdes de epistemologia e didatica, levando em consideracéo
que este estudo busca analisar os conhecimentos pedagdgicos, necessarios a pratica
pedagogica de professores, interessa perceber de que forma os professores de
Matematica buscam integrar os conhecimentos e saberes em suas atividades.

Para D’Avila e Sonneville (2013, p. 34) “[...] a compreensdo de que saberes
pedagdgicos presidem a préatica docente dos professores abre possibilidades de
critica e incentiva a construcdo de novos paradigmas para o ensino”. Com esse

entendimento os autores também afirmam que:

A atividade docente é uma pratica social complexa gque combina
atitudes, expectativas, visées de mundo, habilidades e conhecimentos
condicionados pelas diferentes histérias de vida dos professores. E,
também, altamente influenciada pela cultura das instituicdes onde se
realiza. (D’AVILA; SONNEVILLE, 2013, p. 34).

Nesse sentido, as préticas profissionais dos professores de Matemética devem
estar pautadas em acdes reflexivas.

Em outra perspectiva, segundo Goulart (2012, p. 2):

A pratica docente, o ato cotidiano do fazer do professor, ndo esta
simplesmente vinculada a formacdo do profissional, ela vai muito
além. Esta pratica educativa, que historicamente tende a reproducgéo
e a manutencdo do status quo, vincula-se a um sistema econdmico
gque preconiza uma estruturacdo do sistema educacional semelhante
ao do sistema industrial, no qual é o resultado, ou seja, € o produto
gue se torna o fator principal; o processo fica de lado.

Esse ato cotidiano do professor esta relacionado ao ato reflexivo. Conforme
Goulart, “[...] o educador € por si s6 o grande agente de mudanga” (ibid., p. 6). Assim
essa mudanca, por parte do professor, por meio da reflexdo gera a autoformacéo, bem
como o autoconhecimento profissional.

Nesse aspecto, da pratica reflexiva, buscam-se as melhores acdes para que o
desenvolvimento seja pautado numa dimensdo humana e real. A esse respeito,
Alarcéo (2001, p. 23) contribui afirmando que “[...] o professor € um profissional da
acao cuja atividade implica um conjunto de atos que envolvem seres humanos. Como
tal, a racionalidade que impregna a sua acao € uma racionalidade dialégica, interativa

e reflexiva”. Ou seja, além da pratica reflexiva pretendida pelo professor para que sua
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autoformacéo aconteca, numa dimenséo social educativa, € necessaria a interacao
como via de acao.

A prética do professor de Matematica também precisa estar pautada nas
perspectivas de um curriculo escolar. D’Ambrosio (2007, p. 68) define curriculo como
“a estratégia para a agao educativa”. Entdo, cabe ao professor ficar atento as
estratégias tracadas pela Escola, bem como delinear sua pratica para a acao
educativa nos mesmos moldes pedagdgicos delineados pelo curriculo.

O professor necessita encontrar meios e recursos para que sua pratica
pedagogica esteja vinculada ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Esses
meios e recursos podem ser desenvolvidos na autoformacéo e no autoconhecimento
profissional.

A formacdo e a autoformacdo, bem como a formacdo continuada dos
professores de Matematica sdo fundamentais para qualificar o ensino de Matematica.
A pesquisa em sala de aula proporciona ao professor desenvolver nos estudantes o
interesse aos conhecimentos inerentes a sua formacao cidada.

Para Moraes, Galiazzi e Ramos (2002):

A pesquisa em sala de aula é uma das maneiras de envolver os
sujeitos, alunos e professores, hum processo de questionamento do
discurso, das verdades implicitas e explicitas nas formacdes
discursivas, propiciando a partir disso a construcdo de argumentos
gue levem a novas verdades. (p. 10)

Ainda nessa perspectiva o autor afirma que “[...] os elementos principais desse
ciclo (que é a pesquisa em sala de aula) sdo o ‘questionamento’, a ‘construcao de

argumentos’ e a ‘comunicacao’ (ibid., p.10, grifos nosso). Ou seja, essa forma de
ensinar inicia-se com 0s questionamentos, em seguida parte para construcdo dos
argumentos que possibilitardo chegar as vias de comunicacdo dos envolvidos no
processo da pesquisa.

D’Ambrosio (2007, p. 80) conceitua pesquisa como “[...] o elo entre a teoria e
pratica”. O autor justifica sua conceituagdo mostrando que “[...] o elo entre o passado
e o futuro é o que conceituamos como presente”, ou seja, “[...] se as teorias vém do
conhecimento acumulado ao longo do passado e os efeitos da pratica vao se
manifestar no futuro, o elo entre teoria e pratica deve se dar no presente, na a¢do, na

propria pratica.” (ibid.). O autor complementa:

Sendo a pesquisa o elo entre teoria e pratica, parte-se para a pratica,
e, portanto, se far4 pesquisa, fundamentando-se em uma teoria que,
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naturalmente, inclui principios metodolégicos que contemplam uma
pratica. Mas um principio basico das teorias de conhecimento nos diz
gue as teorias sdo resultado das praticas. Portanto, a préatica
resultante da pesquisa modificara ou aprimorara a teoria de partida.
(D’AMBROSIO, 2007, p. 81).

Além disso, a pesquisa tem alguns pressupostos que sao importantes de serem
apresentados neste estudo. Contudo, antes abordar-se-a as condi¢des da educacéo
pela pesquisa. Segundo Demo (2007, p. 38) “[...] € condigao fatal da educacgéao pela
pesquisa que o professor seja pesquisador’. Entdo, esse profissional necessita se
adequar aos desafios dessa forma de educacdo. O autor apresenta cinco desafios
para que o docente se torne um pesquisador. “(Re)construir projeto pedagogico
préprio; (re)construir textos cientificos proprios; (re)fazer material didatico préprio;
inovar a pratica didatica; recuperar constantemente a competéncia” (ibid.).

Nesses desafios € possivel perceber que a pesquisa por parte do professor,
como afirma o autor, tem uma relevancia fundamental para que o desenvolvimento da
autoformacao aconteca.

Para Demo (2007), a educacao pela pesquisa tem quatro pressupostos. S&o
eles:

A convicgdo de que a educacdo é a especificidade mais propria da
educacdo escolar e académica; o reconhecimento de que o
guestionamento reconstrutivo com qualidade formal e politica é o
cerne do processo de pesquisa; a necessidade de fazer da pesquisa
atitude cotidiana no professor e no aluno; e a definicdo de educacéo
como processo de formacao da competéncia histérica humana. (ibid.,

p. 5)

Nesses pressupostos ficam teorizados os caminhos e os fundamentos da
educacio pela pesquisa. E importante perceber no ensino da Matematica, o quanto
tem-se para trilhar; até que se chegue nos dominios de uma educacédo onde prevaleca
a pesquisa, bem como os caminhos metodolégicos capazes de criar realidades
emergentes na educacdo. Com base nas tendéncias da Educacdo Matematica atuais,
dentre esses caminhos pode-se citar a Interdisciplinaridade, Resolucao de Problemas,
Etnomatematica, Modelagem Matematica e a Historia da Matematica.

E essencial, neste referencial teorico, citar os estudos advindos da obra de
Shulman (1986), pois trata-se de uma pesquisa importante para o entendimento e
percepc¢des de conceitos que serdao analisados. Assim, no subitem posterior retomar-
se-4 essa teoria para dar sustentacdo, embasamento e delineagdo a presente

investigacao.
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3.7. ALUZ DA TEORIA DE LEE S. SHULMAN

Dentre as questdes deste estudo relacionadas a formacéo de professores de
Matemética, algumas delas abordam os conhecimentos necessarios para 0
desenvolvimento dos docentes. O professor de Matematica necessita desenvolver
suas atividades, proporcionando um aprendizado consistente ao estudante. Nessa
pesquisa, entre 0s autores citados, estdo as ideias e pesquisas de Lee S. Shulman
(1986; 2014). Com elas busca-se trazer importantes contribuicbes e subsidios
teoricos, visto que, seus trabalhos e estudos obtiveram relativa aplicagdo em sistemas
educacionais pelo mundo.

Shulman tem importante contribuicdo para o desenvolvimento da educacao, no
que diz respeito aos saberes dos professores. Suas pesquisas no programa
Knowledge Base (Base do Conhecimento), busca ser referéncia para reformulacao de
programas educacionais, em sistemas néo sé dos Estados Unidos da América, como
em outros paises. A Base do Conhecimento é um conjugado de compreensoes,
conhecimentos, capacidades e acondicionamentos que 0s professores necessitam
para agir em ocasides educacionais, (SHULMAN, 2014).

A imagem das capacidades profissionais dos professores e seus pressupostos
de falta de conhecimento e falta de habilidade nas atividades docentes, levaram
Shulman a questionar-se sobre o tempo e a origem de tal deterioracdo desse oficio.
Em sua obra intitulada: Those who understand: Knowledge growth in the teaching? de
1986, ele faz comparacdes dos testes realizados com professores dos EUA desde o
ano 1875 até os dias finais desse estudo. O autor expde que, de 90% a 99% dos
testes, € preservado um padrdo, onde o foco € no contetdo, ou seja, no assunto a ser
ensinado. Entretanto a partir das politicas emergentes dos anos 1980, na qual as
questdes a respeito das avaliacdes e analise dos professores e cursos de formacao
de professores, alguns estados dos EUA, buscaram certa reformulacdo em seus
sistemas e métodos para analise e avaliacdo dos professores.

Tais propostas enfatizavam as seguintes categorias para analise e avaliacédo
dos docentes: organizacdo na preparacdo e apresentacdo de planos instrucionais;
avaliacdo; reconhecimento de diferencas individuais; consciéncia cultural,

compreensao da juventude; manejo, politicas e procedimentos educacionais.

2 Aqueles que entendem: O crescimento do conhecimento no ensino (Tradugao minha).
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Estas categorias mencionadas acima, em comparacao as categorias de 1875,
que prezavam pelo contetdo, como citado anteriormente, levam Shulman a
surpreender-se com o embate, questionando-se: “Where did the subject matter go?
What happened to the content? "3 (SHULMAN, 1986, p. 5).

Shulman argumenta que 0s responsaveis atuais pelas avaliacbes de
professores justificam os testes, fortemente direcionados aos procedimentos, aludindo
as investigacdes emergentes sobre ensino e eficiéncia no ensino. Ou seja, as
categorias de avaliacdo dos professores sdo justificadas pelas pesquisas sobre
competéncias dos professores na eficacia do ensino, estudos do processo-produto e
comportamento do professor.

Entretanto o autor alerta, em relacao as avaliac6es de professores, para a falta
de investigacao nas disciplinas e a omisséo no conteudo. E acrescenta que o0 assunto,
ocasionalmente, entra nas pesquisas como uma variavel de contexto. Falta foco no
assunto, no conteudo disciplinar.

Shulman refere a auséncia de foco no conteudo, entre os diversos paradigmas
de pesquisa na educacao, como o "missing paradigm"4. A auséncia desse paradigma,
dentro da visdo politica e investigativa é grave. Existe pouca ou nenhuma referéncia
ao conteudo de ensino, tanto em literaturas quanto em grupos de pesquisa e
comunidades de pesquisa. Programas de pesquisa que buscam estudar os dominios
da atividade docente, tratam o processo-produto de forma generalizada, ndo dando
importancia ao ensino do conteudo.

Contudo, novas perspectivas estdo sendo empregadas no que diz respeito as
pesquisas e meios politicos, como afirma Shulman (1986, p. 7-8):

The missing paradigm refers to a blind spot with respect to content that
now caracterizes most research on teaching and, as a consequence,
most of our statelevel programs of teacher evaluation and teacher
certification.®

Para Shulman as pesquisas sobre ensino tém seus destaques nas formas de
como os professores conduzem as aulas, as atividades preparadas, gestdo do tempo

e planejamento de licbes e compreensdes sobre os estudantes. Falta, conforme o

8 Onde vai 0 assunto? O que aconteceu com o contelido? (Traducéo minha)

4 Paradigma desparecido. (Traducdo minha)

5 O paradigma perdido refere-se a um ponto cego no que diz respeito ao conteddo que agora
caracteriza-se na maioria das pesquisas sobre o ensino e, como consequéncia, na maioria dos nossos
programas a nivel de Estado de avaliagdo de professores e de certificacdo de professores. (Traducao
minha).
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autor, as questbes sobre o conteudo das disciplinas apresentadas, o0s
questionamentos realizados sobre tal disciplina e as explicacbes e comentarios dado
pelo professor (SHULMAN, 1986).

Essa questdo do paradigma perdido leva Shulman e sua equipe a tentar corrigir
tal desequilibrio por meio do programa de pesquisa “O crescimento do conhecimento
no Ensino”, no qual ele apresenta suas questbes de pesquisa: as fontes de
conhecimento dos professores; o que faz o professor conhecer e quando ele conhece;
de que forma um novo conhecimento é adquirido, o antigo conhecimento recuperado
e como ambos, unidos, formam uma nova base de conhecimento. Para tanto,
Shulman (ibid.) assume uma suposicdo onde todos os professores iniciam com
alguma base de conhecimento, alguma experiéncia do assunto que ministram.

Nesse contexto, Shulman (ibid.) explica que a intencdo ndo é macular a
relevancia do conhecimento pedagogico ou das habilidades dos docentes e a eficacia
do ensino. Mas equilibrar de forma correta estes dois aspectos que capacitam 0s
professores ao melhor do processo do ensino.

Para tanto, Shulman (ibid.) traz um olhar sobre o conhecimento do professor.
O autor apresenta, a principio, trés categorias fundamentais. Conhecimento do
conteulido, conhecimento pedagoégico do contetdo e conhecimento curricular.

O conhecimento do conteudo se refere a quantidade e organizacdo do
conhecimento especifico inserido no saber do docente (SHULMAN, 1986). Nesse
conhecimento, Shulman adverte que o professor necessita ir além das estruturas e
das concepcdes do conteudo especifico e que ele precisa ter capacidade para explicar
uma proposi¢do, e ainda ser capaz de mostrar e explicar a relevancia de tal
conhecimento especifico ao estudante.

O conhecimento pedagdégico do conteudo se refere a dimensado e capacidade

que o professor tem para o ensino do assunto.

Within the category of pedagogical content knowledge | include, for the
most regularly taught topics in one's subject area, the most useful
forms of representation of those ideas, the most powerful analogies,
illustrations, examples, explanations, and demonstrations- in a word,
the ways of representing and formulating the subject that make it
comprehensible to others. Since there are no single most powerful
forms of representation, the teacher must have at hand a veritable
armamentarium of alternative forms of representation, some of which
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derive from research whereas others originate in the wisdom of
practice.® (SHULMAN, 1986, p. 9).

A terceira forma de conhecimento que Shulman apresenta € o conhecimento
curricular. Para o autor o curriculo representa a variedade dos planos idealizados para
um determinado fim educacional. Esses fins podem estar relacionados a certas
disciplinas, recursos pedagdgicos, ou ambos, para que sua utilizacdo seja efetivada
dentro de circunstancias particulares da educacao formal.

Uma ideia interessante apresentada por Shulman (1986) é que o professor,
além do dominio dos recursos curriculares, necessita estar ciente das outras
disciplinas. Ou seja, que ele soubesse o conteudo de outras disciplinas, atuantes
concomitantemente a sua.

A partir da base do conhecimento, que sdo: conhecimentos do conteudo,
conhecimento pedagdgico do conteddo e do conhecimento curricular, Shulman (1986)
sugere outras trés formas de conhecimentos para o professor. conhecimento
proposicional, conhecimento de caso e conhecimento estratégico.

Aquilo que é ensinado ao professor, o acumulo de saberes apresentados aos
professores na forma de pesquisa e as recomendacgfes baseadas em experiéncias,
sdo formas de proposi¢cdes. Para Shulman (1986) existem fundamentalmente trés
tipos de conhecimento proposicional. Ele se refere a esses conhecimentos como
principios, maximas e normas.

O principio emana de uma pesquisa empirica ou filosofica. A maxima deriva de
uma experiéncia pratica e as normas séo resultados de um raciocinio moral e ético.
Shulman esclarece que essas proposi¢cdes buscam orientar o trabalho do professor
por meio da moralidade e da ética. E importante frisar que as proposicées, de acordo
com Shulman (1986), tém suas fraquezas em duas vertentes: sao dificeis de lembrar
e sao descontextualizadas dos fundamentos, despojadas e desprovidas de detalhes,

emocao ou ambiente.

6 Dentro da categoria do conteido de conhecimento pedagdgico incluo, para os temas mais ensinados
regularmente em sua area de estudo, as formas mais Uteis de representacao dessas ideias, as mais
poderosas analogias, ilustracdes, exemplos, explicacbes e demonstra¢des, numa palavra, as formas
de representar e formular o assunto que o tornard compreensivel para os outros. Como ndo existe uma
forma mais poderosa de representacéo, o professor deve ter em maos um verdadeiro arsenal de formas
alternativas de representacao, alguns dos quais derivam da investigacdo, enquanto outros se originam
na sabedoria da prética. (Tradugdo minha).
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Outro tipo de conhecimento € o conhecimento de caso, ou seja, 0 conhecimento
de eventos especificos. Para Shulman (1986, p. 11) existem trés tipos de caso:
“Prototypes exemplify theoretical principles. Precedents capture and communicate
principles of practice or maxims. Parables convey norms or values”.” (Grifos do autor)

O terceiro tipo de conhecimento, segundo Shulman (1986) € o conhecimento

estratégico.

Strategic knowledge must be generated to extend understanding
beyond principle to the wisdom of practice. We generally attribute
wisdom to those who can transcend the limitations of particular
principles or specific experiences when confronted by situations in
which each of the alternatives appears equally "principled”.® (p. 13).

O conhecimento estratégico procede do conhecimento proposicional
adicionado ao conhecimento de caso. A concepcéo de ensino onde as competéncias
de principio e os casos, com profundo exame, sdo unidos para o desenvolvimento e
formacéo do conhecimento pedagodgico estratégico (ibid).

Os tipos de conhecimentos de casos, protétipos, precedentes e parabolas,
sugerem, por vezes, o uso de mais de um destes conhecimentos num dado caso.

De acordo com o autor o mais comum s&o o0s conhecimentos de casos
precedentes. Ou seja, 0 modo como um professor ensinou, ou atuou
pedagogicamente em sala de aula. Shulman afirma que essas experiéncias ficam na
memoria.

Existem os conhecimentos de casos que exemplificam, elucidam e mesmo
revelam sentidos as proposicdes tedricas. Esses casos Sao 0s prototipos.

O terceiro tipo de conhecimento de caso, a parabola, comunica os valores e
normas, que sao proposicoes relevantes para o desenvolvimento do ensino.

Para ilustrar a ordem desses conhecimentos organizou-se 0 esquema abaixo,

organograma 1.

7 Prot6tipos, que exemplificam principios tedricos; precedentes que capturam e comunicam principios
da prética e parabolas que transmitem normas ou valores. (Tradu¢do minha)

8 O conhecimento estratégico deve ser gerado para estender o entendimento para além do principio da
sabedoria da préatica. NGs geralmente atribuimos sabedoria para aqueles que podem transcender as
limitagBes de principios especificos ou experiéncias especificas, quando confrontado com situacdes
em que cada uma das escolhas alternativas aparece igualmente baseado em “principios”. (Traducao
minha).



Organograma 1: Formas de conhecimentos

FORMAS DE CONHECIMENTO
-
CONHECIMENTO CONHECIMENTO CONHECIMENTO
DO CONTEUDO PEDAGOGICO DO CURRICULAR
CONTEUDO /
PRINCiPIOS CONHECIMENTO :::r:;;:::;
Pesquisa empirica PROPOSICIONAL principios tedricos
+)
MAXIMAS PRECEDENTES
Experiéncia prética} _| CONHECIMENTO DE Capturame
CASO comunicam
* = principios da pratica
ou maximas
NORMAS CONHECIMENTO
Raciocinio moral ESTRATEGICO
ou ético "
PARABOLAS
Comunicacao
CONHECIMENTO normas ou valores
DE EVENTOS { (mitos)
ESPECIFICOS

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016).
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Apbs expor as concepcdes e tipologias acerca dos saberes docentes a partir

das ideias de Shulman, apresentam-se as concepcdes e ideias de Maurice Tardif

acercas dos saberes da formacao profissional docente.

3.8. A LUZ DA TEORIA DE MAURICE TARDIF

Maurice Tardif, assim como Lee S. Shulman, apresenta seu trabalho sob a 6tica

dos saberes docentes e as relagbes desses com o0s problemas advindos da

profissionalizacdo do ensino e da formacdo dos professores. Entre suas obras

destaca-se, nesta pesquisa, o livro Saberes docentes e formacao profissional (2014),
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onde o autor apresenta suas investigacoes e reflexfes frente as problematicas que
envolvem os saberes dos docentes e da formacéo dos professores.

Tardif (2014) parte da ideia que o saber do professor € um saber plural e
constituido de varios saberes oriundos das academias e instituicdes educacionais,
curriculos e pratica educacionais do cotidiano do professor.

A partir dessa ideia de pluralidade o autor estabelece quatro tipologias de
saberes envoltos no oficio dos professores. S&o eles: os saberes da formacao
profissional; saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes experienciais
(TARDIF, 2014).

Os saberes da formacéo profissional sdo o conjunto de saberes que sao
transmitidos aos docentes nas instituicbes de formacdo de professores. Esses
saberes estao relacionados a formacao do professor. Também sdo os saberes das
ciéncias da educacéao e da ideologia pedagogica (ibid.).

Os saberes pedagOgicos apresentam-se como doutrinas ou
concepgOes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no
sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que

conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e
de orientagéo da atividade educativa. (TARDIF, 2014, p.37)

De acordo com o autor, os conhecimentos relacionados as técnicas e métodos
de ensino, sdo comprovados cientificamente e difundidos aos docentes na formacgéao
inicial e/ou continuada.

Tardif (2014) define que os saberes disciplinares estdo relacionados aos
diferentes campos do conhecimento e se apresentam como disciplina. Sdo saberes
selecionados e definidos por meio das instituicbes superiores de ensino e inseridos
na pratica dos professores, produzidos e reunidos pela sociedade durante a historia
da humanidade. Tardif (2014, p. 38) afirma: “Os saberes das disciplinas emergem da
tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. .

Os saberes curriculares séo definidos pelo autor (ibid.) como os conhecimentos
que correspondem aos modos como as instituicdes de educacdo desenvolvem os
conhecimentos produzidos socialmente para serem inseridos nos planos de aula e

apresentados aos estudantes. Para Tardif (2014, p.38):

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a instituicao escolar categoriza e apresenta
0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da
cultura erudita e de formagéo para a cultura erudita. Apresentam-se
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concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteudos, métodos) que os professores devem aprender a aplicar.

Os saberes experienciais sdo os saberes advindos do trabalho do professor
(ibid.). Ou seja, as vivéncias e relagdes que o docente estabelece individualmente e a
partir das relacées com os estudantes e colegas professores no ambito escolar. Tardif

(2014) afirma que o professor:

[...] no exercicio de suas fun¢gBes e na pratica de sua profisséo,
desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles brotam da experiéncia
individual e coletiva sob forma de habitus e de habilidades, de saber-
fazer e saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou
préticos. (p. 38-39).

Dentre os conhecimentos apresentados, Tardif destaca os saberes
experienciais, e faz referéncia a epistemologia da pratica. Justifica sua escolha
afirmando que os docentes ndo sdo responsaveis pela producdo, definicdo e
transmissdo dos saberes disciplinares e curriculares, sendo esses, atribuicbes das
escolas e universidades. Para o autor os saberes disciplinares e curriculares situam-

se em uma posicao de exterioridade em relacdo a pratica docente. Segundo o autor,

[..] eles aparecem como produtos que jA se encontram
consideravelmente determinados em sua forma e contetdo, produtos
oriundos da tradicdo cultural e dos grupos produtores de saberes
sociais e incorporados a pratica docente através das disciplinas,
programas escolares, matérias e conteldos a serem transmitidos.
(ibid., p. 40).

Nesse sentido, de dar énfase nos saberes disciplinares e curriculares, o autor
compara o0s professores a técnicos que executam a tarefa de transmitir os
conhecimentos relacionados ao conteddo e aos procedimentos pedagdogicos
relacionados ao conteudo (ibid.). Com isso estariam, os professores, distante de uma
pratica docente satisfatoria.

O saber profissional €, para Tardif, uma miscelanea de diversos saberes, com
diversas origens e sao relacionados pelos professores de acordo com as

necessidades apresentadas durante as atividades em sala de aula.
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No intuito de propor um modelo tipoldgico para identificar e classificar os

saberes dos docentes, Tardif (2014) apresenta o0 seguinte esquema.

Quadro 1: Saberes dos professores

Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aguisicao

Modos de integracéo
no trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

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

Pela histéria de vida e
pela socializacao
primaria

Saberes provenientes
da formacao escolar
anterior

A escola primaria e
secundaria, os estudos
pés-secundarios ndo
especializados, etc.

Pela formacao e pela
socializacao pré-
profissionais

Saberes provenientes
da formacéo
profissional para o
magistério

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

Pela formacéo e pela
socializacao
profissional nas
instituicoes de
formagédo de
professores

Saberes provenientes
dos programas de
livros didaticos usados
no trabalho

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

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

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

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

Pela pratica do trabalho
e pela socializagéo
profissional

Fonte: (TARDIF, 2014, p. 63).

Com esse quadro o autor procura dar conta do pluralismo dos saberes
docentes. Ele faz relagbes com os lugares onde os conhecimentos foram adquiridos
e também com os modos de integracdo do trabalho dos professores.

Tardif (2014) evidencia alguns fendmenos gque considera importantes. Primeiro,
todos os saberes elencados sao utilizados pelos docentes no contexto de suas
atividades. Segundo, os diferentes saberes ndo sao produzidos diretamente pelos
professores, mas por meio de situacdes anteriores e exteriores ao ambito da
profissionalizacdo dos docentes. Entre eles, pode-se citar a familia, suas culturas e
ambientes onde foi formado.

Um aspecto importante, ressaltado pelo autor, sobre os saberes experienciais
dos docentes € que eles sdo atribuidos a construcdo individual, porém, ao mesmo

tempo, por meio de processos socializados.
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Nessa perspectiva, os saberes do professor, de acordo com Tardif (2014, p.16):

[...] s&o uma realidade social materializada através de uma formagéo,
de programas, de préticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma
pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo tempo 0s
saberes dele. (Grifos do autor).

Ou seja, a perspectiva de Tardif busca “[...] situar o saber do professor na
interface entre o individual e o social, [...]" (ibid., p. 167?).

Organograma 2. Tipologia dos saberes e conhecimentos

[ Tardif Shulman
( N\
Saberes da Conheci .
m formagao on etclrflden o
profissionnal contetudo
~ y,
( N\
p
— Saber disciplinar || Conhecimento pedagégico do
conteudo
~ y,
|\
( N\
p
g ety — Conhecimento curricular
~ y,
|\
( \
— Saberes experenciais
~ J

Fonte: Elaborado pelo pesquisador, (2016)

A partir das concepcoes e tipologias de Tardif e Shulman, pode-se organizar
um esquema, como visto no Organograma 2, para estabelecer algumas relacdes e
convergéncias entre as ideias de ambos os autores.

Sao identificadas algumas divergéncias entre as perspectivas de Shulman e
Tardif. Contudo, s@o perceptiveis convergéncias na dedicacdo da investigacdo dos
saberes e conhecimentos que mobilizam os professores nas agdes profissionais.

As pesquisas de Tardif buscam o reconhecimento da pluralidade e
heterogeneidade dos saberes do professor. Enquanto, as pesquisas de Shulman
buscam compreender o conhecimento dos professores frente ao contetdo e o0 modo
como estes sdo atribuidos ao ensino. Os estudos de Shulman, Knowledge Base, sédo

enfatizados na questdo do conhecimento pedagogico do conteudo.
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Os cursos de formacgédo pedagogica, tanto inicial quanto continuada, oferece
aos professores um amalgama de saberes, como afirma Tardif (2014). Entretanto, é
necessario articular esses saberes a alguns objetivos que é a aprendizagem dos
estudantes. Essa € uma das convergéncias dos estudos de Tardif e Shulman, a
atribuicdo do conhecimento adquirido pelo professor ao ensino do conteudo.

Ao realizar a andlise dos dados coletados nesta pesquisa, serd possivel

apresentar outras convergéncias no estudo desses dois autores.
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4. ANALISE DAS PERCEPCOES DOS PROFESSORES ACERCA DO
PLANEJAMENTO DE UMA AULA DE MATEMATICA

“A educacédo é claramente o fator que ird conduzir melhorias na
economia a longo prazo. No futuro, software e tecnologia iréo
permitir que as pessoas aprendam muito com seus colegas.”
(Mark Zuckerberg)

A escolha das categorias a priori parte de algumas preocupacdes com relagcéo
as praticas pedagdgicas da sala de aula. Em momentos de preparacao das atividades
docentes, o professor de Matemética depara-se, por vezes, com as defasagens do
conhecimento  técnico-pedagdgico-curricular para  empregar  determinado
conhecimento especifico.

A partir da escolha das categorias a priori, elencadas anteriormente, as
guestdes que se relacionavam (com cada categoria) foram analisadas, emergindo a
partir dessa andlise, subcategorias, designadas neste estudo como categorias
intermediarias emergentes.

Para analisar esta primeira categoria a priori: analise das percepcdes dos
professores acerca do planejamento de uma aula de matematica, foram escolhidas as
perguntas 8 e 9 do questionario semiestruturado. Séao elas: De que modo vocé planeja
suas aulas de Matematica e que recursos utilizas? Vocé considera que o modo como
faz esse planejamento possibilita a aprendizagem do aluno? Por qué?.

Ao realizar a fragmentacdo das respostas e a escrita de unidades de
significados emergiram categorias intermediarias. Para facilitar o entendimento dessa
emergéncia a partir das respostas originais (Apéndice 3) e sua releitura, elaboraram-
se o0s quadros 2, 3 e 4, com um maior detalhamento da ATD.

ApGs a organizacgdo dessas unidades em categorias foi possivel verificar que a
percepcao dos professores que participaram desta pesquisa acerca do planejamento
de uma aula de Matematica pode ser classificada em quatro categorias intermediarias
emergentes: planejamento de aulas por meio da internet; elaboragdo de aulas por
meio de livros; planejamento buscando recursos variados; planejamento do professor

possibilitando a aprendizagem do estudante.

4.1 PLANEJAMENTO DE AULAS POR MEIO DA INTERNET
Essa primeira categoria emerge devido ao fato de que, dos dez professores

guestionados sobre como planejam suas aulas, seis afirmaram utilizarem da busca na
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internet. Os excertos mais significativos e que possibilitaram determinadas unidades
de significado estédo apresentados no Quadro 2, logo abaixo.

Dentre suas respostas destaca-se 0 seguinte excerto: P1.8.2 — “sites que
possuem questdes de ENEM, vestibulares e concursos publicos”?.

O destaque desse excerto esta no contetdo extraido e da internet. Questdes
do ENEM, vestibulares e concursos publicos podem auxiliar os estudantes em
selecdes futuras. Outro motivo de sua relevancia é que essas questdes, em sua
maioria, tém uma estrutura contextualizada, trazendo um conhecimento significativo
para o estudante.

Para aprofundar a andlise das percepc¢des dos professores, sujeitos de
pesquisa, quando necessario, foram utilizadas as anotacBes realizadas pelo
pesquisador durante a observacao da pratica docente de cada um deles. O intuito foi
relacionar a resposta dada ao questionario ao que foi de fato observado em suas
aulas, buscando convergéncias e divergéncias.

Ao analisar as respostas dadas pelo professor P1 verifica-se que ele busca os
planejamentos de forma online, tanto em sites de compartiihamento entre os
professores, bem como em sites que oferecem questbes do ENEM, vestibulares e
concursos publicos. Durante a observacao em sala de aula constatou-se que P1 utiliza
sequéncias didaticas que priorizam resolucbes de problemas e dentre esses
problemas, encontram-se questdes de concursos publicos como afirmado pelo
professor, retirados do meio eletronico e internet.

Outros professores que buscam a internet para o planejamento de suas
atividades docentes sao os professores: P2, P6, P7, P8 e P9. Entretanto, dentre esses
professores, foi observado o uso efetivo de tais planos por meio da internet nas aulas
dos professores: P2, P6 e P8. Esse uso foi manifestado quando os professores se
referiam ao conteludo e a metodologia aplicada, informando a fonte de onde era

extraido, nesse caso, da internet.

9 As respostas dadas pelos sujeitos de pesquisas serdo indicadas entre aspas, respeitando a
autenticidades das respostas, e em italico para diferenciar de citagfes bibliogréficas.
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Categoria a Unidades de Categorias
priori Cdédigo — excertos Significagcdo significado intermediérias
emergentes
P1.8.1 — Ultimamente tenho O docente procura os planejamentos | Busca pelo
procurado muitos planejamentos prontos, disponiveis on line ou em planejamento online,
online, em sites de sites de compartilhamentos entre em sites de
compartilhamentos entre professores. compartilhamentos
professores; entre professores.
Percepgao P1.8.2 — sites que possuem O professor.busca guestbes do Busca_1 pelo _
q guestdes de ENEM, vestibulares e | ENEM, vestibulares e de concursos planejamento online,
¢ 0S concursos publicos; publicos que estdo disponiveis em em sites de exames e
pro essodres sites. concursos Planejamento
pizzg:rzc;;o P2.8.3 — internet para elaborar. O docente utiliza a_internet para Utiliza a internet para por meio da
de uma aula _ elaborar seu _planejgmento. elgporar seu plano. internet
de P6.8.2 — internet O docente utiliza a.mternet para Utiliza a internet para
Matematica. elaborar seu planejamento. elaborar seu plano

P7.8.4 — utilizo material da
internet.

O professor se utiliza de materiais da
internet.

Utilizagdo da internet
para planejamento.

P8.8.3 — internet.

O docente utiliza a internet para
elaborar seu planejamento.

Utiliza a internet para
elaborar seu plano

P9.8.2 — pesquiso na internet.

O professor faz busca na internet
para planejar sua aula.

Utiliza a internet para
elaborar seu plano.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016)
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Ja na observacao das aulas dos professores P7 e P9, afirma-se a nao utilizacéo
da internet baseado no uso continuo do livro didatico durante o desenvolvimento de
todas as aulas observadas. Nessas aulas, os professores iniciaram sua explicagéo
com o livro didatico em suas méaos reproduzindo no quadro branco exatamente os
textos e exercicios que constavam no livro. Verifica-se aqui uma postura Formalista-
cldssica na qual o professor € o centro dos processos de ensino e aprendizagem,
bastando ao estudante a copia, a repeticdo e a memorizacdo (FIORENTINI, 1995).
Entretanto, como as observacdes se deram durante aulas variadas, pode ser que em
outras aulas, ndo observadas, eles tenham se utilizado da internet.

Em relacdo ao ensino da Matematica, em tempos hodiernos, ndo se pode
afirmar que o professor é detentor do conhecimento especifico, e que somente ele
possa transmiti-lo. D’Avila e Sonneville (2013, p. 30), afirmam a existéncia de um “[...]
redimensionamento do papel do professor, deixando de ser um tutor e passando a
constituir-se em mediador de ambientes de aprendizagens” e que também passa a
existir o “[...] redimensionamento do papel do educando como sujeito ativo e com
autonomia intelectual”. Ou seja, novos tempos exigem novas posturas. O panorama
da atualidade chama a novas segmentacdes, a novas tecnologias. A utilizacdo de
ferramentas como a internet para preparacao de aulas de Matematica torna-se uma
aliada no dia a dia do professor, como sugere a afirmativa P1.8.1 — “Ultimamente tenho
procurado muitos planejamentos online, em sites de compartilhamentos entre
professores”.

Entende-se que essa perspectiva pedagdgica atual que utiliza a tecnologia de
informacdo, para preparacdo e execucao de aulas de Matemética, € uma tendéncia
qgue contribui com o desenvolvimento do conhecimento ja que os estudantes estédo
cercados de tecnologias digitais, tanto em circulos familiares como sociais. Como
salienta Giraffa, Fortes e Freire (2008, p. 30), “[...] o processo produtivo esta baseado
no dominio e produgdo do conhecimento, [...]", conclui que “[...] € intimamente
influenciada pelos meios de comunicacéao e pelas tecnologias digitais. ”.

Sobre essa perspectiva pedagoégica, Tardif (2014, p. 122) afirma: “[...] como todo
trabalho humano, a pedagogia, enquanto dimensao instrumental do ensino, pode ser
encarada sob o aspecto de uma melhor coordenagao entre os meios e os fins”.
Conclui-se ser necessario que os professores entrem nessa sintonia tecnoldgica atual

e contemporanea, para que desenvolvam nos estudantes as ferramentas que a
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prépria sociedade impde, como no caso da tecnologia da informacéo, especificamente

0 uso da internet, para a concepcao de novas expectativas profissionais e sociais.

4.2 ELABORAQAO DE AULAS POR MEIO DE LIVROS

Outra categoria emergente que surge a partir das respostas dada a pergunta
referente a primeira categoria a priori, percepcfes acerca do planejamento de uma
aula de Matemaética foi elaboracéo de aulas por meio de livros.

Para dar conta desse assunto é necessario entender o papel do livro didatico e
de outros livros para a preparacdo de aulas de Matematica. E fato que existem
professores que atuam em sala de aula utilizando somente o livro didatico, e mais,
fazendo uso unicamente de um exemplar durante todo um periodo letivo, por um
semestre inteiro, ano inteiro, etc., retirando dali os conhecimentos, saberes e
exercicios para o desenvolvimento cognitivo do estudante. Contudo, ndo se pode
generalizar tais modelos. No caso desta pesquisa, dos dez professores investigados,
seis se utilizam dessa ferramenta para preparacao de suas aulas.

Dentre as respostas dadas, destaca-se a estratégia usada pelo professor P6:
P6.8.1 — “Fazendo um apanhado de ideias de livros didaticos”. Os livros séo utilizados
como um suporte tedrico e didatico, e ndo como uma Unica ferramenta pedagdgica,
onde a palavra de ordem, do método utilizado em sala de aula, € somente o livro
didatico ou o livro tedrico do conteudo especifico.

Essa também € a ideia explicitada nas respostas dos professores P7 e P8.
Contudo, em sala de aula, verificou-se que somente os professores P6 e P7 se
utilizaram efetivamente do material livro didatico. Essa constatacdo se deve ao fato
de observar o professor P7 copiando na integra parte do contetdo do livro didatico no
quadro branco, fazendo imposi¢do aos alunos da sua cOpia em seus materiais de
escrita ou cadernos. O quadro 3 explicita essas respostas.

A pratica do professor se utilizar do livro didatico, e somente dali, extrair sua
aula, seu método para transmitir conhecimento aos alunos, vem em oposicdo ao que
Shulman (1986) estabelece sobre o professor ensinar o conteudo de modo ativo, com
organizacao e sequéncia, promovendo o interesse e as habilidades dos estudantes.
Ou seja, a técnica da competéncia didatica, da arte de ensinar Matematica se da por
meio do conhecimento pedagdgico da disciplina.

Tardif (2014, p.121) afirma que “[...] ndo existe arte sem técnicas, e a arte atua

a partir do dominio das técnicas proprias a um oficio”. A maioria dos livros didaticos
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Categoria a
priori

Percepcao
dos
professores
acercada
preparagéo
de uma aula
de
Matematica.

Cdédigo/excertos

Significagcao

Unidades de
significado

Categorias
intermediarias
emergentes

P2.8.2 — utilizando recursos como
livros.

O docente se utiliza de livros para
seu planejamento.

Utiliza livros para
elaboracgéo do plano de
aula.

P3.8.1 — Pesquiso varios livros
didaticos.

O professor se utiliza de livros
didaticos para planejar suas aulas.

Utilizagao de livros
didaticos para
planejamento.

P6.8.1 — Fazendo um apanhado
de ideias de livros didaticos;

O professor faz um apanhado de
ideias em livros didaticos para seu
planejamento.

Utilizacdo das ideias
dos livros didaticos para
planejar sua aula.

P7.8.1 — Utilizo livros de diferentes
autores.

O professor busca se utilizar de livros
de diferentes autores.

Utilizacao de livros de
autores variados para
planejamento.

P8.8.2 — com auxilio de livros, do
livro didatico.

O docente busca auxilio de livros e de
livros didaticos para seu
planejamento.

Busca auxilio em livros
e livros didaticos para
planejar sua aula.

P9.8.3 — utilizo livros que tenho em
casa eftc.

O docente se utiliza de livros que tem
em casa para o planejamento.

Utilizagdo de livros
disponiveis em casa
para planejar sua aula.

Elaboracédo de
aulas por meio
de livros

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016)
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atuais sdo bem contextualizados e repletos de exercicios interessantes e bem
estruturados. No entanto, a utilizagao exclusiva dessa ferramenta impede, por vezes,

gue o professor apresente exemplos e argumentos conjunturalmente pertinentes.

4.3 PLANEJAMENTO BUSCANDO RECURSOS VARIADOS

A terceira categoria emergente identificada na analise da primeira categoria a
priori foi: planejamento buscando recursos variados. Essa categoria emergente retne
alguns recursos que os professores pesquisados se utilizam. Esses recursos séo
perceptiveis por meio de algumas escritas, expressas no Quadro 4.

Esses excertos evidenciam algumas possibilidades que professores de
Matematica tém para desempenhar suas funcdes praticas.

Como todo trabalho humano, o trabalho docente & composto de alguns
componentes. Entre esses componentes Tardif (2004) cita: os objetivos do trabalho;
as técnicas utilizadas; os saberes dos professores; o proprio papel do professor no
processo de ensino. Inclui-se essa discussdo nesse ponto, pois, essa categoria
intermediaria € mais ampla nas possibilidades e nos fins do trabalho, que as
categorias anteriores. Isso é afirmado considerando que entre as respostas existe a
questdo das interacbes humanas, como é o caso de P2 que planeja as aulas
pensando na turma e em seu desempenho.

O professor P1 se utiliza de materiais concretos, como solidos geométricos e
de informatica, j& que a escola possui dois laboratérios informatizados. A utilizacéo de
materiais concretos e de ambientes virtuais de aprendizagem, de forma correta em
sua aplicacdo, ou seja, com dominio de técnica pelo professor, articulando o
conhecimento pedagdgico ao contetdo, torna a aprendizagem do estudante
expressiva, bem como desenvolve suas capacidades de autonomia. Para Shulman
(2014, p. 207), [...] o conhecimento pedagdgico do contetdo é de especial interesse,
porque identifica os distintos corpos de conhecimentos necessarios para ensinar. Ele
representa a combinagdo de conteudo e pedagogia”. A aplicacdo de recursos
pedagogicos de modo adequado mostra que o professor domina o conhecimento

pedagogico do conteldo.
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Categoria a Categorias
priori Cdédigo/excertos Significacéo Unidades de intermediérias
significado emergentes
P1.8.3 — Utilizo materiais O docente se utiliza de materiais Utilizacao de materiais
concretos (como solidos concretos para seu planejamento. concretos para elaborar
geométricos) seu plano de aula.
P1.8.4 —sala de informatica. O docente se utiliza da sala de Utilizacdo da sala de
informatica em seu planejamento. aula para o
planejamento da aula.
P2.8.1 — Planejo as aulas O docente planeja as aulas pensando | Planejamento das aulas
Percepcao pensando na turma e seu no desempenho da turma. pensando na turma e
dos desempenho no seu desempenho.
professores | P4.8.2 — Quadro, informatica, O docente se utiliza de quadro, Utilizagao de quadro
acerca da | jogos. informéatica e jogos para efetuar seu branco, jogos e
preparacao planejamento. informética para
de uma aula planejar suas aulas. Planei i
de _ P5.8.2 — video, sala de informética | O docente se utiliza de meios Utilizacdo de gnejamgn °
Matematica e retroprojetor multimidias para seu planejamento. multimidias para rzsli?snoso
planejar sua aula. variados

P6.8.3 — materiais e ideias que
desenvolvi durante a graduacéao.

O docente se utiliza de materiais e
ideias desenvolvidas em sua
graduacéao.

Planejamento por meio
de materiais e ideias
desenvolvidas na
graduacéao.

P6.8.4 — 0 recurso mais comum €
a resolucao de listas de exercicios

E mais comum o docente se utilizar
de listas de exercicios para
resolucao.

Utilizacao de listas de
exercicios em seu
planejamento.

P6.8.5 — eventualmente
(dependendo do conteuido)
material concreto.

O docente se utiliza, eventualmente,
dependendo do contetdo, material
concreto.

Utilizagdo de material
concreto para
planejamento.

P7.8.2 — utilizo o material do ano
passado.

O docente se utiliza do material que
foi utilizado no ano anterior.

Utilizacdo do material
do ano anterior para
seu planejamento.
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P7.8.3 = ‘troco’ ideias com meus
colegas.

O docente se utiliza da troca de
ideias com os colegas para seu
planejamento.

Utilizacdo da troca de
ideias com os colegas
para o planejamento.

P7.8.5 — utilizo o computador,
quadro, caneta.

O professor se utiliza de computador
qguadro branco e caneta em seu
planejamento.

Utilizagéo de quadro
branco, caneta e
computador para
planejar sua aula.

P8.8.1 — No momento, planejo
minhas aulas de acordo com o
plano de estudos da escola.

O docente faz seu planejamento de
acordo com o plano de estudo da
escola.

Utilizacdo do plano de
estudo da escola para
planejar sua aula.

P9.8.1 — Baseio-me em
experiéncias da graduacéao, utilizo
materiais e livros que usei na
faculdade.

O docente tem como base
experiéncias da graduacao se
utilizando de materiais e livros
utilizados na faculdade.

Utilizagdo de materiais
e livros da graduacgao
para planejar as aulas.

P9.8.4 — procuro utilizar, bastante
a historia da matematica para
leva-los a entender onde podemos
utilizar alguns conteudos
matematicos.

O docente se utiliza da historia da
Matematica para seu planejamento.

Utilizac&o da Historia
da Matematica para o
planejamento da aula.

P10.8.1 — Verifico os conteudos
gue devo trabalhar relacionando
quando possivel com situacdes do
dia-a-dia.

O docente verifica os conteudos a
trabalhar fazendo uma relagéo com
situacdes do dia-a-dia.

Utiliza a
contextualizagcéo do
conteldo para o
planejamento.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016).
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Voltando a resposta dada por P2, que planeja as aulas pensando na turma e
no seu desempenho, verifica-se, por meio das observacoes feitas em sala de aula,
gue esse planejamento € visando cada turma em suas especificidades. Ou seja, ele
leva em conta o0 andamento, o desempenho de cada turma, de seu momento durante
o trimestre, semestre ou mesmo durante o ano letivo. Como mencionado
anteriormente, para Shulman (2014), existe relevancia sobre o conhecimento dos
estudantes e suas caracteristicas, bem como o conhecimento dos contextos
educacionais, grupos e sala de aula. Dai a importancia da afirmacéo desse professor.

Tardif amplia essa questao das relagbes humanas afirmando que:

O objeto do trabalho dos professores s&o seres humanos
individualizados e socializados ao mesmo tempo. As relacdes que eles
estabelecem com seu objeto de trabalho s&o, portanto, relacdes
humanas, relac¢des individuais e sociais ao mesmo tempo. (TARDIF,
2014, p. 128).

Além disso, o autor expressa algumas caracteristicas internas do objeto
humano que s&o acrescentadas no processo do trabalho do professor. Essas
caracteristicas sdo a individualidade e a heterogeneidade do objeto de trabalho do
professor. Tardif (ibid.) explica que apesar de ensinar em grupos, a aprendizagem é
individual e que os estudantes sao heterogéneos pois “[...] eles ndo possuem as
mesmas capacidades pessoais e nem as mesmas possibilidades sociais. ” (ibid., p.
129).

E possivel destacar duas outras respostas consideradas relevantes para esta
analise. A resposta de P7, afirmando que “troca” ideias com 0s colegas para o
planejamento, traz um importante entendimento, relativo ao trabalho com os pares.

Esse possivel relacionamento em equipe € positivo para o desenvolvimento de
atividades educacionais. Tanto para atividades da propria disciplina de Matematica
como para desenvolver, por exemplo, um trabalho interdisciplinar. Para Shulman
(2014) esse entendimento se da nos contextos das culturas educacionais. E
fundamental romper algumas barreiras e buscar, na reflexado coletiva, novos caminhos
e possibilidades. Conforme Vygotsky (1989), o desenvolvimento e a aprendizagem se
ddo no processo de internalizagdo, ocorrendo nas interagdes sociais. Essas
interacbes também ocorrem nas trocas entre professores, nos seus planejamentos

colaborativos e cooperativos para o ensino (VYGOTSKY, 1989).
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Outra resposta que se ressalta pela sua emergéncia e importancia de
conhecimento nos dias atuais é em relagdo ao conhecimento da histéria do contetdo.
P1 afirma utilizar a Histéria da Matemética para que os estudantes possam entender
de onde surgiram alguns conceitos e de onde utilizar os conhecimentos matematicos.
Shulman (2014, p. 206) afirma que entre as categorias da base do conhecimento esta
o “[...] conhecimento dos fins, propésitos e valores da educacdo e de sua base
histérica e filosofica”. A Historia da Matemética e suas contextualizacdes estdo em
consonancia com essa categoria por se tratar dos valores que sao atribuidos ao

conteudo.

E interessante e pertinente que, reciprocamente, seja impossivel uma
apreciacdo verdadeira de um ramo da matematica sem algum
conhecimento da histéria desse ramo, pois a matematica é, em grande
parte, um estudo de ideias, e uma compreensao auténtica das ideias
nao é possivel sem uma analise se suas origens. (EVES, 2004, p.18).

Torna-se significativo quando o professor expde de forma contextualizada a
origem dos conhecimentos matematicos. O professor P1, como foi observado em sala
de aula, de fato se utiliza desse método de ensino. Nessas observacdes ficou evidente
que o interesse no conteudo aumenta, por parte dos estudantes quando sua historia

é abordada.

4.4 PLANEJAMENTO DO PROFESSOR POSSIBILITANDO A APRENDIZAGEM
DO ESTUDANTE

ApoOs a verificagdo de como o professor planeja as aulas de Matematica e os
recursos por ele utilizado, busca-se averiguar por meio da pergunta nove do
questionario semiestruturado e das observacoes, se esse mesmo professor considera
gue o modo como faz esse planejamento possibilita a aprendizagem do estudante e
porqué de sua resposta. Algumas respostas a essa questao estdo no quadro 5.

Sete professores afirmaram que sim, que acreditam que seus planejamentos
possibilitam a aprendizagem do estudante. Dois professores afirmam que a
aprendizagem por meio de seus planejamentos se da somente as vezes. Ja o
professor P5 volta a afirmar, a exemplo da questéo oito, que nao planeja suas aulas.

Iniciando com a resposta de P1 verifica-se que ele afirma acreditar na
aprendizagem do estudante por meio de seus planejamentos. O professor explica que
apos ingressar no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) —

um programa institucional do governo federal para o desenvolvimento da docéncia,
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no qual P1 desenvolve um trabalho como professor supervisor — teve mais interesse
em se especializar e se preocupar com sua pratica docente. O papel pedagdgico dos
professores supervisores, bem como dos estudantes de graduacdo, bolsistas do
programa PIBID, acarreta concepcdes que irdo influenciar no futuro dos estudantes
das escolas.

Desse modo, uma proposta pedagdgica, planejada pelo professor de
Matematica, deve ser capaz de oportunizar fundamentos sélidos no caminho cognitivo
do estudante. O trabalho do docente deve proporcionar modificacdes no estudante. E
interessante essa percepcao do professor P1, pois vai ao encontro das ideias de
Shulman (1986) a respeito do conhecimento estratégico. O conhecimento estratégico
dever ser gerado para entender além da sabedoria da pratica. Visa transcender as
limitagcBes dos principios e experiéncias especificas. Quando P1 afirma que a partir
de um programa de governo, passou a desenvolver melhor suas atividades, ele esta
considerando que o conhecimento do conteddo e o conhecimento pedagdgico do
contelido estdo a servico do sistema curricular escolar, no qual ele deve ter certo
dominio. Seu conhecimento estratégico deve estar em sintonia com este curriculo.

Nas observacdes em sala de aula, P1 mostrou essa disposicdo de seguir um
planejamento prévio. Suas aulas foram planejadas de forma que fossem
participativas. Ou seja, que o aluno participe de forma ativa no desenvolvimento da
acao pedagogica curricular.

Analisando as respostas dadas pelo professor P2 verifica-se que ele tem um
pensamento interessante sobre seus planejamentos. Ele também afirma sua crenca
na aprendizagem dos estudantes frente ao seu planejamento pedagdgico. P2 busca
atingir o entendimento do estudante de modo que nada fique disperso e ao acaso. De
maneira clara o objetiva. Esse professor mostra sua intencdo em planejar suas aulas
de forma estratégica, seguindo uma orientacao curricular. Ele tem um planejamento
coerente com as disposi¢des curriculares. Entretanto, na pratica nao foi isso que foi
observado. P2 mostrou-se tradicional, nas aulas observadas, evidenciando néo utilizar
nenhum planejamento, usando somente o quadro branco e o livro didatico. Os
exercicios propostos foram ditados por P2 para toda turma. O ditado desses exercicios
levou 35 minutos, o que representa 70% do tempo da aula. As vezes, como Shulman
(2014) cita, os proprios docentes tém dificuldades para desenvolver o que sabem e

como sabem.
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Categoria a
priori

Percepcao
dos
professores
acerca da
preparacéao
de uma aula
de
Matematica.

Codigo/excertos

Significacéo

Unidades de
significado

Categorias
intermediérias
emergentes

P1.9.3 — Tenho estudado mais
sobre a Historia da Matematica
para poder explicar aos meus
alunos de onde surgiu
determinado conteudo e qual sua
importancia.

O docente estuda sobre a histéria da
Matematica para poder explicar o
conteudo, trazendo sua importancia e
COMo surgiu.

Utilizacdo da historia da
Matematica para
explicar o conteudo.

P2.9.2 —Tenho objetivo com o qual
espero atingir, o aprendizado do
aluno, para que nada fique
‘dispenso’ [disperso], ao acaso,
que fique de maneira bem clara e
objetiva.

O docente busca atingir o
entendimento do aluno de maneira
gue nada fique disperso e ao acaso.
De maneira clara o objetiva.

Objetivacao ao
aprendizado para que
nada fique disperso e
ao acaso, de maneira
clara e objetiva.

P3.9.1 — As vezes. Pois como 0s
alunos estéo muito fracos de
conteudos basicos como regra de
sinais nas 4 operagodes: adicao,
subtracdo, multiplicagcéo e diviséo,
poténcia e fracdes.

O professor entende que as vezes ele
nao consegue atingir os alunos, pois
0s mesmos tém deficiéncia nos
conteudos basicos.

N&o objetiva o
aprendizado pois falta
conhecimentos basicos
aos estudantes.

P5.9.1 — Como ja havia dito ndo
planejo

O professor ndo planeja as aulas

Falta de planejamento.

P6.9.1 — Considerando que o
principal interesse do aluno é
passar de ano, acredito que meu
planejamento é satisfatorio.

O professor considera que o
estudante s6 quer passar de ano e
com isso acredita que seu
planejamento é satisfatério

Planejamento visando o
interesse do estudante
gue € passar de ano.

P7.9.1 — Sim. Porque me
preocupo em procurar a maneira

O docente planeja buscando
maneiras simples de ensinar.

Planejamento por meio
de maneiras simples

Planejamento

do professor
possibilitando
a aprendizagem
do estudante.
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mais simples para os alunos
entenderem.

objetivando o
entendimento dos

estudantes.
P8.9.1 — Mesmo sendo um O docente planeja aulas de forma Planejamento
planejamento tradicional acredito tradicional de forma a possibilitar a tradicional

que os estudantes ‘tem’ a
‘possibilidade’ de aprendizagem.

aprendizagem do estudante.

possibilitando a
aprendizagem do
estudante.

P9.9.1 — Sim. Penso que o0s
alunos, sabendo o porqué da
‘invengao’ de conceitos
matematicos, podem se animarem
e irritarem-se menos com 0s
novos aprendizados.

O docente pensa que os estudantes
se animam e se irritam menos
sabendo a origem dos conceitos
matematicos.

Planejamento por meio
da origem dos

conceitos matematicos.

P10.9.1 — As vezes. Pois quando o
conteudo e principalmente a
situacdo do dia a dia proposta nao
faz parte do cotidiano do aluno, a
aprendizagem fica dificultada.

O professor afirma que seu
planejamento ndo atinge os
estudantes quando a proposta néo é
contextualizada, entdo a
aprendizagem fica prejudicada.

Planejamento nao
contextualizado
prejudica a
aprendizagem.

P10.9.2 — isso porque, me parece,
que o aluno ndo é envolvido pela
familia em tarefas variadas, como
comprar, escolher, pesquisar
melhor maneira de resolver
situacdes em casa.

O professor afirma que o estudante
nao aprende pois ndo é envolvido
pela familia nas tarefas cotidianas
gue envolvem a contextualizacao do
conteudo matemético

Falta envolvimento do
estudante nas tarefas
da familia que
envolvem a
matematica.

P10.9.4 — Sendo assim, ao
contextualizar conteudos é preciso
entender a realidade dos alunos.

O professor pensa que ao
contextualizar os conteudos é
necessario entender a realidade do
estudante.

Para contextualizar é
necessario entender a

realidade do estudante.

Fonte: Elaborado pelo pesquisador. (2016).
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O professor P3 afirma que somente as vezes consegue fazer um planejamento
gue possibilite a aprendizagem do estudante. Relata que os estudantes sdo muito
‘fracos de conteudos”, ou seja, ndo tém o pré-requisito para desenvolvimento
cognitivo dos conceitos matematicos. Dessa forma esse professor ndo consegue
desenvolver um trabalho mais consistente. Outra alegacédo que esse professor faz é
em relacdo a carga horaria, que segundo ele, é pequena. Vale reafirmar aqui, um dito
anterior, de Shulman (2014), o conhecimento dos contextos educacionais € uma das
categorias da base do conhecimento para que o0 docente desenvolva seus
planejamentos. Na maioria dos sistemas escolares é definida uma carga horéria,
contudo se ela estd de acordo ou ndo com as ideias que o professor tem para seu
planejamento, deve existir um ajuste, uma adequacéo frente ao curriculo, tanto das
bases do conteddo como das esferas pedagdgicas.

Nas observacdes das aulas de P3, percebeu-se que ele desenvolve de modo
criativo suas aulas. Uma caracteristica marcante é a participacdo dos estudantes nas
aulas. O dominio de contetudo por P3, também foi um fato observado. O conhecimento
estratégico desse professor mostrou-se eficiente.

Os professores P4, P6. P7, P8 e P9 afiimam que sim, que os estudantes
aprendem com seus planejamentos.

P4 percebe que os estudantes acompanham o raciocinio do conteudo. Nas
observacdes de suas aulas P4 mostrou uma opc¢éao por trabalhos em grupos. Talvez
essa estratégia de trabalho aos pares seja satisfatéria frente as dificuldades de falta
de recursos percebido nessa escola. P4 mostra bom dominio do contetdo.

O docente P6 acredita que partindo do interesse do estudante, nesse caso
passar de ano, seu planejamento é satisfatério. Entretanto, nas observacdes, P6
deixou explicito que seu planejamento ndo passa de listas de exercicios. Para
Shulman (1986) esse tipo de prética se coloca entre as fraquezas do conhecimento
proposicional, como mencionado anteriormente.

O professor P7 afirma que sim, que seu planejamento proporciona a
aprendizagem dos estudantes. Afirma ainda que seu planejamento se da de forma
simploria, para que os alunos entendam. Nas observagfes esse professor mostrou
nao se utilizar de nenhuma estratégia pedagogica ou método para o ensino do
conteudo. A aula ‘preparada’ se deu por meio do livro didatico. Como afirmado
anteriormente, o professor copiou na integra o contetdo no quadro branco para que

os alunos reproduzissem em seus cadernos. Quando P7 afirma que mostra mais de
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uma forma de como resolver as atividades, verifica-se que essas formas sao extraidas
do livro didatico. Similar a P6, P7 se enquadra dentro das fraquezas do conhecimento
proposicional de Shulman (1986).

O professor P8 procura ter um planejamento coerente, voltado ao curriculo
proposto. Ele afirma que mesmo tendo um planejamento tradicional, ele acredita que
os estudantes tém a possibilidade para aprender o contetdo. Dentro dessa pedagogia
tradicional ele afirma que “procura explicar detalhadamente o conteudo, ilustrando
sempre que possivel”. Isso ficou evidenciado nas observacdes feitas em suas aulas.

Previamente P8 tinha preparado revisbes dos conteddos ministrados
anteriormente. Essas atividades foram postas em prética, aos pares, para resolucao
de sequéncias didaticas. Essas atividades ocorreram com efetiva participacdo dos
estudantes. P8 mostrou ter um dominio do contetdo e de sua prética pedagdgica.
Tardif, Lessard (2013, p. 197) afirma ser “[...] importante compreender bem como essa
dimenséo instrumental intervém concretamente no interior do processo de trabalho
dos professores e da organizacéo do trabalho na escola”. A préatica pedagodgica de P8,
mesmo sendo uma dimensdo instrumental simples, tem seu valor por meio da
comunicacdo, que €& um conhecimento atribuido aos eventos especificos,
Conhecimento de Caso, conforme tratado anteriormente. P8 faz-se entender com
simplicidade e utiliza-se do curriculo para suporte de seus planejamentos, conforme
observado e constatado.

Antes de analisar excertos de P5 e P9 nessa categoria intermediaria, analisa-
se a resposta de P10 que afirma que seu planejamento, as vezes, possibilita o
entendimento do estudante. Sua justificativa € que essa aprendizagem fica dificultada
pela falta de contextualizacdo das propostas. Além disso, falta envolvimento desse
estudante nas tarefas cotidianas familiares que envolvem a Matemética. P10 aponta
uma questdo interessante quando expde: P10.9.4 “Sendo assim, ao contextualizar
conteudos é preciso entender a realidade dos alunos”. Shulman (2014) relata a
importancia de conhecer o estudante e suas caracteristicas.

Apesar de ter um ensino transmissivo, P10, a exemplo de P8, mostra-se
empenhado na aprendizagem do estudante. Suas aulas também sao desenvolvidas
em grupos. As atividades s&o basicamente resolugdes de problemas, evidenciando
ter bom dominio didatico e de conteddo. Sua comunicacdo se da de forma clara e
receptivel por parte dos estudantes. Talvez isso ocorra devido a sua experiéncia, uma

vez que ja estd ha 31 anos em sala de aula.
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O professor P9 afima que seus estudantes aprendem com seus
planejamentos. Entretanto ndo foi essa a constatacdo das observagbes. Em seu
discurso, por meio do questionério, P9 afirma que os alunos irdo aprender porque ele
faz uso de conhecimentos da origem dos conceitos dos conteddos. Porém o que foi
visto nas observacoes foi falta de dominio do conteudo e de didatica. Suas aulas néo
foram preparadas previamente e seus estudantes ndo tinham, em nenhum momento
das aulas, foco no que estava sendo exposto. Em certo momento um estudante
perguntou do que se tratava certo conteudo. A resposta de P9 foi que o estudante ndo
deveria perguntar nada, somente aceitasse o0 que estava sendo dito. Em nenhum
momento ocorreu contextualizacdo ou a abordagem da origem os conteldos.

Novamente P5 reafirmou que ndo planeja suas aulas. Assim, é possivel
considerar que esse professor, como o professor P9, ndo demonstra possuir
conhecimento estratégico. Como afirmado anteriormente, o conhecimento
pedagdgico estratégico deve ser gerado para entender além da sabedoria da pratica
(SHULMAN, 1986). Contudo, se o professor ndo se dispde a nem querer buscar essa
pratica, coloca-se sob suspeita seu conhecimento estratégico. De que forma ele
podera transmitir, comunicar valores e normas aos estudantes se suas praticas sao
desprovidas de detalhes e de emocéo.

Por meio da perspectiva de Shulman (ibid.), entre as formas de conhecimento,
como ja referido, tem-se conhecimento do conteddo, conhecimento pedagdgico e
conhecimento curricular, essas trés formas gerando os conhecimentos proposicional
e de caso, para que possa ser desenvolvido, por fim, o conhecimento estratégico.
Quando o professor ndo tem esse conhecimento estratégico, durante o conhecimento
proposicional gera-se uma fraqueza proposicional, percebida na pratica desses

docentes.

45 DELINEANDO POSSIVEIS CONSIDERACOES

A andlise da primeira categoria a priori evidencia algumas revela¢cdes na area
do ensino de Matematica. Uma delas € a importancia do conhecimento pedagogico
do conteudo (SHULMAN, 1986) e suas implicacdes na pratica da sala de aula e na
vida profissional do docente. Antes de considerar algumas questfes dessa analise,
vale sublinhar o que é pedagogia na visao de Tardif (2014, p. 117): “A pedagogia € o
conjunto de meios empregados pelo professor para atingir seus objetivos no ambito

das interacdes educativas com os alunos”.
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E possivel reportar-se as categorias intermediarias emergentes para
compreender a afirmacao de Tardif.

O conjunto de meios empregado pelo professor para alcancar os objetivos
propostos no curriculo escolar, sdo os planejamentos por meio da internet, livros
didaticos ou os planejamentos com recursos variados. Importantes meios para que 0
docente chegue ao escopo de seu planejamento.

Outra questdo em relacéo a citacdo de Tardif € sobre os objetivos do professor
de Matematica. E necessario que o professor compreenda a finalidade do ensino da
Matematica, da aprendizagem desse conhecimento para o estudante e os contetudos
a serem aprendidos para que ele se desenvolva socialmente. Além disso, o professor
necessita refletir sobre o seu planejamento, pois, como visto nas respostas dadas
pelos professores, existem variados caminhos na busca da aprendizagem de certo
conteudo matemaético.

Nas respostas dos professores as questbes oito e nove do questionario
semiestruturado, evidenciam-se possibilidades de pensamentos e acgOes desse
professor.

Tardif (2014) frisa as interacdes educativas com os alunos. E possivel idealizar
essas interacdes como sendo o prOprio curriculo escolar e suas formas

organizacionais. Como Shulman afirma:

The curriculum and its associated materials are the materia medica of
pedagogy, the pharmacopeia from which the teacher draws those tools
of teaching that present or exemplify particular content and remediate
or evaluate the adequacy of student accomplishments.'® (SHULMAN,
1986, p. 10, grifos do autor).

Ou seja, o curriculo representa a ferramenta capaz de auxiliar o docente em
seu trabalho pedagdgico, nesse caso, a Matematica. Outra questdo a destacar em
relacdo a essa categoria sdo as interagdes humanas. O relacionamento
professor/estudante. Esse relacionamento deve ser visto pelo professor como um
conhecimento fundamental para as atribuicdes pedagdgicas.

Como citado anteriormente, para Tardif (2014) o objeto de trabalho do docente

sao seres humanos individuais e sociais ao mesmo tempo. O autor afirma ainda que

10 O curriculo e os seus materiais associados sdo a matéria médica da pedagogia, a farmacopeia a
partir do qual o professor chama a essas ferramentas de ensino que apresentam ou exemplificam um
contelido particular e remediam ou avaliam a adequacédo das realizacbes dos alunos. (Grifo do autor.
Tradugé@o minha)
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0 estudante é um ser heterogéneo, ndo possuindo as mesmas aptiddes pessoais e
nem as mesmas alternativas sociais.

Desse modo, a tarefa do professor de Matematica tem uma significacao
pedagogica ampla. Os conhecimentos do conteddo matematico, conhecimento
pedagogico do conteudo matematico e o conhecimento curricular relacionado a
Matematica se tornam importantes meios para o desenvolvimento profissional, social
e pessoal do professor. Por meio da formag&do, da formacdo continuada e da
autoformacdo é possivel que o professor compreenda a dimensdo de tais
conhecimentos e faca com que eles estejam presentes em todas as esferas

conceituais do seu cotidiano profissional, pessoal e social.
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5. PERCEPQOES DOS PROFESSORES ACERCA DOS CONHECIMENTOS
NECESSARIOS PARA A PREPARACAO DE UMA AULA DE MATEMATICA

‘Eduquem as criangas, para que hao

seja necessario punir os adultos.”

(Pitagoras)

Essa categoria a priori relaciona-se a questdo dez do questionario
semiestruturado: “Quais os conhecimentos que vocé julga serem necessarios para
planejar uma aula de Matematica que possibilite a aprendizagem do aluno? Por qué?”
Emergem dessa categoria trés categorias intermediarias: conhecimento matematico;
conhecimento do estudante e sua realidade; conhecimento pedagodgico da

Matematica.

5.1 CONHECIMENTO MATEMATICO

A primeira categoria intermediaria emerge, ao evidenciar-se, na analise das
respostas dos professores pesquisados, a importancia da questdo que envolve a
problematica do contetddo. Os excertos que originaram as unidades de significados
estdo organizados no Quadro 6, abaixo, e as respostas encontram-se, na integra, no
apéndice 3.

Dentre as afirmacdes, vale reportar-se a Shulman (2014, p. 207) quando afirma
que “[...] a primeira fonte da base do conhecimento é o conhecimento do conteudo”.
Como citado anteriormente, para o autor, o conhecimento do contetdo refere-se a
quantidade e a forma organizada dos conhecimentos.

Outra definicdo sobre conhecimento conteudo é apresentada por Tardif (2014).
Ele cita os saberes disciplinares. Esses saberes sdo os diferentes campos do
conhecimento sob a configuracdo de disciplinas. Como ja citado sédo saberes advindos
da tradicao cultural e dos grupos sociais. (ibid.).

A convergéncia dessas duas definicbes esta na énfase de que esse
conhecimento basico é adquirido na formacao académica do professor.

Shulman reforca essa questao afirmando que “[...] o ensino é, essencialmente,
uma profisséo que exige formagao académica. ” (2014. p.207).

Dos dez professores pesquisados, oito fizeram referéncia ao conhecimento do

conteldo, e de sua relevancia para o desenvolvimento de seus planos de estudo.



Quadro 6: Frequéncia da primeira categoria intermediaria emergente da questao 10.
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Categoria a
priori

Percepcdo dos
professores
acerca dos
conhecimentos
necessarios
para a
preparacao de
uma aula de
matematica

Cédigo/excertos

Significacdo

Unidades de
significado

Categorias
intermediarias
emergentes

P1.10.4 — Ter dominio do
assunto e isso se adquire com
muito estudo.

O docente afirma que o dominio do
conteudo se adquire com muito
estudo.

Dominio do contetdo
por meio do estudo.

P2.10.1- Os conhecimentos
necessarios sao: o
desenvolvimento do raciocinio
l6gico.

Para o docente os conhecimentos
necessarios para preparacao de
aulas sao o desenvolvimento do
raciocinio légico.

Desenvolvimento do
raciocinio légico para
preparacao de aulas.

P3.10.1 — No ensino
Fundamental: poténcia, fracdes,
geometria plana, porcentagem,
regra de trés, equacoes.

Os conhecimentos para 0 ensino
fundamental séo: poténcia, fracoes,
geometria plana, porcentagem, regra
de trés e equacbes

Conhecimentos basicos

para o ensino
fundamental.

P4.10.1 — Ter o conhecimento
basico do conteudo e saber a
finalidade do contetdo.

Para o professor ter o conhecimento
basico do contelido e saber sua
finalidade.

Conhecimento basico
do contelido e sua
finalidade.

P5.10.1 — Ter dominio total do
conteddo. Pois assim tu tens
varias formas de ensinar um
mesmo conteudo.

Para o professor € preciso ter
dominio total do conteldo, pois assim
tera varias formas de ensinar.

Dominio do contelido
para diversificar as
formas de ensinar.

P10.10.1 — Conhecer o
conteldo a ser planejado.

Conhecimento do conteudo a ser
planejado

Conhecer o contetudo
para planejamento

Conhecimento
matematico

Fonte: Elaborado pelo pesquisador. (2016)
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P1 afirma a importancia de ter dominio do contetdo: P1.10.4 — “Ter dominio do
assunto e isso se adquire com muito estudo”. De acordo com P1 esse dominio se
adquire sob a énfase do estudo. Da mesma forma P5 e P8 citam a necessidade do
dominio do conteudo.

Em relacdo a essas respostas dadas pelos professores, € importante citar
Shulman (1986, p. 9): “To think properly about content knowledge requires going
beyond knowledge of the facts or concepts of a domain. "1, Para o autor, o que seria
ir além desse dominio do conhecimento do conteudo? Shulman (1986) faz referéncia
ao pensamento de Josepf Schwab (1978, apud Shulman, 1986), explicando que para
Schwab, é necesséario compreender as estruturas da disciplina para poder ir além do
dominio do contetdo. As estruturas da matéria sdo as estruturas substantivas,
variedade de formas em que 0s conceitos e principios basicos do conteudo séo
organizados.

E a estrutura sintatica, que é o conjunto de maneiras em que a verdade ou
falsidade, validade ou invalidade, estdo definidos. Podemos afirmar que a estrutura
sintatica € o conjunto de regras que determina o que € verdade em um dominio do
conteudo e o que gera a quebra de regras (ibid.).

Os professores P4, P5, P6 e P10, afirmam a importancia do conhecimento do
conteudo. P4 afirma: P4.10.1 — “Ter o conhecimento basico do conteudo e saber a
finalidade do conteudo”. Nas observacbes das aulas desses docentes, eles
demostraram dominio do conteddo, mesmo sendo aulas ministradas de modo
transmissivo e sem planejamento.

Em sua resposta a essa questdo, P3 expressa alguns conhecimentos
especificos matematicos que julga serem importantes para o professor conhecer,
tanto em relacdo ao Ensino Fundamental, quanto ao Ensino Médio. Porém, vale
sublinhar que os conhecimentos especificos da disciplina sédo o minimo que o docente
deve dominar.

Como afirmado anteriormente, somente oito professores citam o conhecimento
especifico da Matematica como conhecimento necessario para o desempenho
docente. Entretanto, quantos realmente dominam o conteldo e se interessam por
aprimorar tais conhecimentos? Nas observacdes a maioria dos professores mostrou

ter dominio dos conteudos, com excecdo de P9 que por vezes mostrou-se inseguro.

11 Para pensar corretamente sobre o conhecimento de contetdo exige-se ir além do
conhecimento dos fatos ou conceitos de um dominio. (Tradugao minha).
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Os professores tém os conhecimentos necessarios. Contudo, foi perceptivel nas
observacdes que o modo de transmissao e apresentacao, ou seja, 0s conhecimentos
pedagdgicos do contetdo, por vezes ndo ficaram explicitos, talvez por ndo terem
adquirido esse tipo de conhecimento.

Desse modo, esses professores necessitam, para o oficio de ensinar, aprender
novos procedimentos pedagogicos para abordar os conteldos matematicos. Esse
aspecto sera abordado na terceira categoria intermediaria, dessa mesma categoria a
priori.

Para Shulman (1986) o professor deve ndo so ter a capacidade de ensinar as
verdades que sdo aceitas em certo dominio como, também, ser capaz de mostrar
porque uma proposicdo em particular pode ser considerada verdadeira. Deve estar
preparado para explicar o porqué do ensino de determinado conteudo e, finalmente,
saber apresenta-lo e relaciona-lo com outras proposicoes, tanto na pratica como na
teoria.

P4 relata o aspecto basico do conhecimento especifico, bem como saber a
finalidade de tal conhecimento. Perguntado, nas observacgfes, sobre o conhecimento
basico do conteudo, P4 relatou que, para ele, as questbes basicas sdo os pré-
requisitos para o ensino de tal conteddo. Nao ficou evidente as relacdes que o
professor faz entre seu saber e o0 saber necessario para seu desempenho profissional.
O que se pode concluir dessa afirmacdo é que o professor julga ser suficiente o
conhecimento basico para o ensino.

Saber a finalidade e formas de contextualizacao de tal conhecimento também
€ questao primordial para o desempenho do contetdo. Shulman (1986) expressa sua
relevancia para a pratica docente. Outra questdo importante para entender como é o
pensamento do professor, o que ele julga necessario para que consiga planejar uma
aula produtiva, motivadora e contextualizada, € o conhecimento da realidade do aluno.
Essa questdo emergiu das respostas, caracterizando uma nova categoria

intermediaria emergente.

5.2 CONHECIMENTO DO ESTUDANTE E SUA REALIDADE
A segunda categoria intermediaria em relacdo a percepcdo dos professores
acerca dos conhecimentos necessarios para a preparacdo de uma aula de

Matematica foi: conhecimento do estudante e sua realidade.



Quadro 7: Frequéncia da segunda categoria intermediaria emergente da questéo 10.
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Categoria a
priori

Percepcdao dos
professores
acerca dos
conhecimentos
necessarios
para a
preparacao de
uma aula de
matematica

Codigo/excertos

Significacéo

Unidades de significado

Categorias
intermediérias
emergentes

P1.10.5 - E finalmente levar
atividades diferenciadas e de
acordo com a realidade e
necessidade do aluno.

O professor leva as atividades
diferenciadas e de acordo com a
realidade e necessidade do
estudante.

Atividades diferenciadas
de acordo com a
necessidade e realidade
do estudante.

P6.10.1 — Primeiramente
conhecer o aluno, e a turma que
esta inserido;

Para o docente, primeiro, tem que
conhecer o estudante e a turma
gue trabalhara.

Conhecer o estudante e a
turma de trabalho.

P8.10.2 — O professor precisa
conhecer arealidade dos alunos;

O decente precisa conhecer a
realidade dos estudantes.

Conhecer a realidade do
estudante.

P8.10.3 — Principalmente
respeitar as diferencas;

O professor deve respeitar as
diferencas.

Respeitar as diferencas.

P9.10.1 - Entender qual a
relacdo entre o conceito e algo
do cotidiano.

O professor deve entender qual a
relac@o entre o conceito e algo do
cotidiano.

Relacionar conceito e algo
do cotidiano.

Conhecimento
do estudante e
suarealidade

Fonte: Elaborado pelo pesquisador. (2016)
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Nessa categoria intermediaria busca-se entender a relagdo do conhecimento
do professor e da realidade presente na vida individual do estudante.

Observando o0s excertos expostos no quadro 7, acima, € explicita a
preocupacao de alguns professores em relacéo a realidade do estudante. Frente as
respostas dadas pelos professores, a unidade de significado mais frequente € a
prépria realidade do estudante. Como ja afirmado anteriormente, o “objeto” de
trabalho do professor é o ser humano (TARDIF, 2014). O estudante é um ser
socializado, mas, ao mesmo tempo individualizado. Observando a individualidade do
sujeito, percebe-se 0 meio em que esta inserido e sua realidade.

Esta pesquisa foi realizada em escolas da periferia da cidade de Porto
Alegre/RS, onde a variedade de classes sociais econbémicas e meios sociais é
relativamente grande. Isso evidencia uma dificuldade em classificar um s meio
social, cultural, étnico e econbmico. Entretanto, € possivel classificar esses
estudantes sob a 6tica de serem estudantes de escola publica estadual, inseridos em
suas pluralidades sociais.

O professor P1 enfatiza a realidade e as necessidades do estudante ao afirmar:
P1.10.5 — “E finalmente levar atividades diferenciadas e de acordo com a realidade e
necessidade do aluno. ”. Essa afirmacao pode ter um sentido amplo, bem como pode
estar num sentido restrito. Ampla no sentido emocional/afetivo. Ou seja, as
necessidades dos individuos podem estar diretamente relacionadas aos seus
sentimentos e necessidades afetivas. Tardif (2014, p. 130) explica essa dimensao
afetiva afirmando que “[...] um componente emocional se manifesta inevitavelmente,

”

guando se trata de seres humanos. E necessario que o docente busque o
conhecimento dessa realidade emocional do estudante. Conhecer cada ser em uma
sala de aula pode parecer impossivel, entretanto, é preciso um esforco, pois parte do
oficio do professor tem um viés afetivo e emocional (ibid.).

Ja o sentido restrito da afirmacéo de P1 pode estar relacionado ao contetdo
especifico. Ou seja, a relacéo entre professor e estudante se baseia na transmisséo
do conteudo e nada mais. Essa relacéo pode estar pautada ao fato do estudante ter
seu foco nas especificidades da disciplina. Além disso, esse sentido pode estar
relacionado a falta de emocdes por parte do professor e/ou do estudante.

O professor pode e deve conhecer, entender, conceituar e avaliar a

aprendizagem desse estudante, pois ele tem suas peculiaridades, pensamentos,
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visdes e acOes diferenciadas entre seus pares. Shulman (2014) enfatiza que entre as
bases do conhecimento esta o conhecimento dos estudantes e suas caracteristicas.

Outra teoria que corrobora esse assunto das interagbes humanas e realidade
do estudante € a de Tardif (2014), onde a primeira caracteristica referente ao
conhecimento do estudante € a individualidade. Para o autor, embora o professor
ensine aos grupos, ele deve levar em conta que é o estudante, em sua
individualidade, que aprende. Para o professor P6 ter o conhecimento do estudante
e da turma é fundamental. Isso se explicita no excerto P6.10.1: “Primeiramente
conhecer o aluno, e a turma que esta inserido”.

Outro atributo inerente ao conhecimento do professor frente ao estudante e sua
realidade é o tema social. Segundo Tardif (2014, p. 129), “[...] os alunos sao também
seres sociais cujas caracteristicas socioculturais despertam atitudes e julgamentos
de valor nos professores”. Como foi perceptivel nas observagdes a sala de aula € um
lugar social, onde o aluno desenvolve modos de interagdo e comunicagdo. A
diversificacdo de sujeitos pode ocasionar ao professor “atitudes, reacoes,
intervengdes, atuagdes pedagogicas diferentes por parte dos professores” (ibid).
Esse fato pode gerar diferencas nas percepcdes dos professores e nos caminhos
para planejamento, execugéo e interagdes nas salas de aula

Para P8 é importante conhecer as diferencas entre os estudantes. P8.10.3 —
“Principalmente respeitar as diferencas. . Em algumas observacdes em suas aulas,
foi perceptivel o quanto o docente necessita interagir com os estudantes. Frente a

essa questao Tardif (2014, p. 132) constata:

Em grande parte, o trabalho pedagdgico dos professores consiste
precisamente em gerir relacées sociais com seus alunos. E por isso
gue a pedagogia é feita essencialmente de tensdes e de dilemas, de
negociacdes e de estratégias de interacao. [...]. Ensinar €, portanto,
fazer escolhas constantemente em plena interagdo com os alunos.

A que deve essas escolhas do professor? Nas observacdes das aulas verificou-
se que parte dessas escolhas e desse gerenciamento didatico se da por meio da
experiéncia e uma pratica reflexiva. Além disso, principalmente, de conhecer os
estudantes e os grupos sociais formados por eles, cada um em suas particularidades,
diferencas e pensamentos. O professor dever levar em consideragcdo a
heterogeneidade dos estudantes. Tardif (2014, p. 129) aponta que “[...] os alunos sao
heterogéneos. Eles ndo possuem as mesmas capacidades pessoais nem as mesmas

possibilidades sociais”. Ou seja, os estudantes tém, cada um, sua maneira, sua
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capacidade e seu tempo de aprender e agir sobre uma certa tarefa. Cada ser tem seu
proprio desenvolvimento cognitivo. E necessario que o docente respeite e conheca
essas capacidades cognitivas e temporais do estudante. (TARDIF, 2014).

O professor P9, atribui importancia a relacéo do conceito estudado em sala de
aula e a realidade cotidiana do estudante. No excerto P9.10.1 — “Entender qual a

relacédo entre o conceito e algo do cotidiano. ”.

Essa relacdo pode ser associada ao conhecimento do conteido e ao
conhecimento do estudante e sua realidade, defendidos por Shulman (2014). Por isso
€ importante o professor ter dominio de tais conhecimentos para que possa relaciona-
los em seus planejamentos.

Para o bom desenvolvimento dessas habilidades e competéncias, o professor
deve desenvolver outro importante conhecimento. O conhecimento pedagdgico do
conteudo especifico. No caso desta pesquisa, 0 conhecimento pedagdgico da
Matematica. Tal categoria emergiu com frequéncia nas respostas dadas pelos
professores sujeitos desta investigagao.

5.3 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DA MATEMATICA

Ao iniciar a andlise da terceira categoria emergente, conhecimento pedagdgico
da mateméatica, € valido retomar alguns ditos de Shulman (1986) sobre o
conhecimento pedagdgico do contetdo. O autor ressalta que o conhecimento vai além
do conhecimento especifico por si sé, ele incorpora o conhecimento do conteddo para
o ensino. O conhecimento pedagdgico do conteddo revela as diferentes formas de
conhecimento para o ensino. E a unido entre o conhecimento especifico e suas formas
de apresentacao didatica (ibid.).

Entre as manifestacdes sobre o conhecimento necessario para o planejamento
de aulas de Matematica, alguns professores manifestaram diferentes opinides em
suas respostas dadas ao questionario. O quadro 8 apresenta 0s excertos que
originaram as unidades de significados das quais emergiam essa categoria.

Analisando as repostas relacionadas a essa categoria, destaca-se o sentido
amplo da resposta do professor P2. Além de frisar a necessidade de conhecer como
acontece o desenvolvimento do raciocinio légico, o professor afirma que o docente
deve, também, ser capaz de estimular o pensamento independente, a criatividade e a
capacidade de resolver problemas. P2.10.4 - ‘E a capacidade de resolver

problemas.”.



Quadro 8: Frequéncia da terceira categoria intermediaria emergente da questao 10.
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Categoria a
priori

Percepcao dos
professores
acercados
conhecimentos
necessarios
para a
preparacdo de
uma aula de
matematica

Codigo/excertos

Significacéo

Unidades de
significado

Categorias
intermediérias
emergentes

P1.10.1 — Primeiramente
conhecer a histéria do que ir4
ser ensinado ao aluno.

O professor pensa que primeiramente
dever conhecer a histéria do que ir4
ensinar ao estudante.

Conhecer a histoéria do
conteudo a ser
ministrado.

P1.10.2 — Mostrar de onde veio,
porque surgiu e qual sua
importancia. Se vocé nao tem

O professor acredita que dever
mostrar de onde veio tal conteudo.
Acredita que se nao tem tal

Mostrar o conhecimento

de tal contetdo para
fazer o estudante

esse conhecimento ndo tem conhecimento ndo tem como fazer o | entender.
como fazer o aluno entender, estudante aprender.
P2.10.2 - A estimulacdo do | O professor acredita que deve Estimular o
pensamento independente. estimular o pensamento pensamento
independente do estudante. independente do
estudante.

P2.10.3 — A criatividade.

O professor deve instigar a
criatividade do estudante.

Instigar a criatividade.

P2.10.4 - E a capacidade de
resolver problemas.

O professor considera que deve
conhecer formas de capacitar a
resolucdo de problemas.

Capacitar a resolucéo
de problemas.

P10.10.1 — Conhecer o
conteldo a ser planejado.

O professor deve conhecer o
conteudo planejado.

Conhecer o contetido
planejado.

P10.10.2 — Conhecer diferentes
metodologias.

O professor deve conhecer diferentes
metodologias.

Conhecer diferentes
metodologias.

Conhecimento
pedagbgico da
Matematica

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Quando o professor de Matematica desenvolve a capacidade de, em um soO
planejamento, se utilizar de varios instrumentos e recursos, ele demonstra dominio

pedagdgico do conteldo. Nessa perspectiva, Libaneo (2013, p. 61) afirma:

Os instrumentos mediacionais aos quais o0s professores precisam
recorrer para desempenhar bem sua profissdo sdo as bases tedérico-
conceituais e metodolégicas da ciéncia ensinada, as teorias
pedagogicas, e as decorrentes metodologias, os procedimentos e
técnicas de ensino, a servi¢co da aprendizagem dos alunos na sala de
aula.

Sobre o desenvolvimento do trabalho e das técnicas empregadas pelo
professor em sala de aula, Tardif (2014), como citado anteriormente, acredita que a
pedagogia se trata de uma tecnologia. O autor afirma que: “[...] se a pedagogia € a
tecnologia do trabalho docente, a natureza e a funcdo dessa tecnologia s&o
inseparaveis das outras dimensfes da atividade profissional dos professores.” (ibid,
p. 122, grifos do autor). Ou seja, para entender a pedagogia na escola, é necessario
articular esse conhecimento aos outros componentes do oficio do professor. Esses
outros componentes sdo o0 objetivo do trabalho (ensino), o objeto do trabalho
(estudante), as técnicas e o0s saberes do professor, o produto do trabalho
(aprendizagem) e os préprios docentes e seu trabalho em todo esse processo (ibid.).

As respostas do professor P10 mostram certa sabedoria pedagoégica. P10.10.1
— “Conhecer o contetdo a ser planejado”. O conhecimento do conteddo a ser
planejado é fundamental para utilizacdo das metodologias adequadas as diferentes
situacdes. Nas observacdes, verificou-se que aqueles professores que planejaram
suas aulas, em diferentes momentos passam por situacdes que remetem aos saberes
fora daquele contexto. Ou seja, nem tudo que foi planejado sera efetivado,
apresentado e estudado e nem tudo que néo foi planejado, deixara de ser abordado.

P10 frisa: P10.10.2 — “Conhecer diferentes metodologias”. Dentre esses
possiveis métodos de ensino que o professor P10 pode ter se referido, somente a
Histéria da Matematica e a Resolucdo de Problemas foram verificadas nas
observacdes. Verificou-se o uso mais constante da Resolucdo de Problemas por meio
de sequéncias didaticas.

O professor P2 traz a tona em suas respostas 0 pensamento independente,
P2.10.2 — “A estimulacao do pensamento independente”. Percebeu-se que a maioria
das aulas observadas ocorreram de forma tradicional, onde o professor era o centro

do processo. Um professor com essa postura, conforme Lima e Grillo (2008, p. 24)
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“[...] acredita que ensinar é transferir conhecimentos e que sua responsabilidade é
apresentar, da forma mais clara possivel, a realidade para o estudante.”

De acordo com Lara (2011), os efeitos de uma pedagogia baseada no modelo
formalista-classico, no ensino e na aprendizagem, “[...] consistem na producéo de [...]
um sujeito dotado de habilidades mneménicas, mecanicas e capaz de desenvolver
aplicacoes diretas, utilizando-se da Matematica pela Matematica [...]” (p. 100).

Lima e Grillo (2008) citam, em oposi¢céo a essa conduta, a teoria construtivista,
onde a aprendizagem e o planejamento do professor se da principalmente na relacéao
entre estudante, professor e conteido. Nessa perspectiva, o professor desenvolve sua
pedagogia visando situacdes problema onde o estudante, por meio da
contextualizacdo, busca o entendimento para sua solugdo. Essa busca pode ser
individual ou em grupos. Em geral essas propostas se dao em grupos (ibid.). Nessa
perspectiva, Lara afirma que: “O professor, nessa teoria, passa a ser um colaborador
e orientador para o chamado “trabalho em grupo”, deixando a iniciativa e a condugéao
do trabalho aos alunos.” (2011, p. 107).

Ao adotar um modelo pedagdgico construtivista, o professor contribui, conforme
Lara (ibid., p. 107) para constituicdo de um estudante “[...] capaz de construir seus
conhecimentos matematicos de acordo com os niveis de desenvolvimento da sua
inteligéncia, para que, através do desenvolvimento de suas capacidades intelectuais,
possa pensar com autonomia.”.

E funcéo do professor saber seu papel, o papel do estudante, e principalmente,
o papel de seu planejamento no desempenho e desenvolvimento da aprendizagem.
A busca pelo modelo pedagdgico voltado ao crescimento cognitivo do estudante,
contribuira para o desenvolvimento profissional e pessoal do professor. Consequéncia
disso, sera a ampliacdo da reflexdo na acdo e da acdo na reflexdo e o incentivo a

aprendizagem de todos os envolvidos nas praticas educativas.

5.4 DELINEANDO POSSIVEIS CONSIDERAQOES

O conhecimento do conteudo, conhecimento pedagogico do conteudo
matematico e o conhecimento da realidade do estudante, como vistos na analise
dessa categoria a priori, sdo fundamentais para que o professor desempenhe sua
profissionalizagéo.

Um dos aspectos que envolvem essa analise é a reflexdo que deve ter o

professor por uma pratica pedagogica criativa e voltada a inovacdo. Um dos meios
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para que o professor possa chegar a esse nivel profissional, € a pesquisa. Como
mencionado anteriormente, conforme Demo (2007), o professor deve ter em mente
que ele, se tratando de um profissional da educacédo, deve ter, na pesquisa, um
principio educativo.

Nessa perspectiva, vale ressaltar que em nenhuma das respostas os docentes
afirmaram o uso da pesquisa em seus planejamentos. Nenhum dos participantes
afirmou a pesquisa como condi¢cdo necessaria para a capacitacdo das atribuicdes
docentes.

O dominio do conteudo matematico pelos professores, o conhecimento do
estudante e de suas individualidades e pluralidades e o dominio dos conhecimentos
pedagdgicos, estdo relacionados diretamente com o0 que € necessario para que o
docente desempenhe suas atividades. Uma dessas necessidades, podemos afirmar,
€ a pesquisa. Levando em conta que o trabalho do professor deve estar alicercado
em pressupostos tecnoldgicos consistentes, a pesquisa pode ser um desses
pressupostos.

Desse modo, é possivel concluir gue um conhecimento necessario para a
preparacdo de uma aula de Matematica, passa primordialmente pela questdo
investigativa do professor. Além disso, a préatica da educacao pela pesquisa é uma
pratica reflexiva, pois se trata de auto investigacao, autoformacao. Ou seja, a busca
pelo aprimoramento da acdo pedagdgica, dando, com isso, satisfacdo pessoal e

profissional ao docente.
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6. PERCEPCOES DOS PROFESSORES ACERCA DOS CONHECIMENTOS
QUE POSSUI PARA A PREPARACAO DE UMA AULA DE MATEMATICA

z

“A inteligéncia e o carater € o objetivo da verdadeira educacao.’

(Martin Luther King)

Os guestionamentos que embasam essa categoria a priori € a questao do

questionério: “11a) O que vocé aprendeu durante sua formagdo docente, seja na

graduacdo, seja na formagdo continuada, € o0 mesmo que julgas necessario para a

preparacdo de suaaula? (  )Nao. ( ) Sim. O que isso implicou ou implica em

sua prética docente?”.

Surgem, desses questionamentos, duas categorias intermediarias: caminhos

da formacdo académica e formacdo continuada do professor de Matemética;
implicac6es da formag&o académica e continuada do professor de Matematica.

6.1 CAMINHOS DA FORMACAO ACADEMICA E FORMACAO CONTINUADA DO
PROFESSOR DE MATEMATICA

Esta categoria intermediaria traz uma questdo imprescindivel para esse estudo,
referente a formagcdo académica do docente de Matemética. De acordo com Veiga
(2013), a formacdo docente é voltada a formar o profissional para o magistério.
Entretanto, nesta investigacdo, mesmo se tratando de uma pesquisa qualitativa,
observa-se no perfil dos professores questionados um dado quantitativo interessante.
60%, afirmam que sua formacdo académica, por si sO, ndo proporcionou 0O
conhecimento necessario para o planejamento e desempenho de suas aulas de
Matematica.

A respeito disso, Shulman (2014) afirma que a formacdo académica do
professor € uma das quatro grandes fontes da base do conhecimento. Conforme o
autor, para o desempenho da profissdo de professor, € condicdo necesséaria a
formacdo académica, pois: “O professor € um membro da comunidade académica. ”
(ibid., p. 207).

Observando as categorias da base do conhecimento elencadas por Shulman
(2014), constata-se que existe uma diversidade de conhecimentos que o professor
necessita saber. Entretanto, € valido indagar se é possivel adquirir esses

conhecimentos necessarios ao desempenho pleno da acdo docente de outro modo
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gue nao seja por meio de um curso de licenciatura ou da formacéo continuada. Ou
seja, € possivel adquirir tais conhecimentos por meio da autoformacéo?

Os excertos que foram destacados das respostas dadas pelos professores
sujeitos desta pesquisa, foram organizados no quadro 9. Verifica-se certa
diversificacdo de respostas nessa categoria. P1 afirma que quando entrou na
faculdade nao tinha a nocéo do que era importante para o desempenho da profisséo,
P1l.11a.2 — “Quando ingressei na faculdade tinha apenas 17 anos e néo tinha nocéo
do que realmente era importante para minha formacédo”. Dentre seus relatos nas
observacdes, Plafirmou que quando iniciou suas atividades sentia-se despreparado
para o oficio docente. Essa condicdo de nao estar preparado para a profissdo docente
guando sai de uma faculdade, apesar de ser uma questao relativa, um tanto pessoal,
mostra que algumas ac¢des sdo necessdrias para qualificar o Ensino Superior.

Outros professores que afirmam o ndo aprendizado necessério para lecionar,
séo P2, P4, P5, P6 e P7.

P7 afirma a necessidade de se aperfeicoar diariamente: P7.11a.1 — “N&o.
Preciso estar me aperfeicoando todos os dias”.

Essa questao citada referente ao inicio da docéncia de cada professor sujeito
de pesquisa, retratam, de acordo com Lima (2013) um problema a social. A autora
afirma que talvez isso seja efeito da falta de incentivo ou da falta de pesquisa, e que

a educacdo é uma prética social fundamental para a sociedade.

O professor que antes ndo sentia necessidade de refletir sobre si
mesmo — sobre seu saber, seu fazer e seu saber-fazer — agora precisa
ndo so6 dessa reflexdo, mas dessa reflexdo no espacgo do coletivo. O
professor que saia da sua formagao inicial “pronto” para exercer sua
funcdo agora precisa cada vez mais do conhecimento. Conhecimento
sobre seu trabalho, sobre o trabalho escolar e sobre si mesmo. (ibid.,
p. 137).

Os caminhos entre a formacdo académica e a formacao continuada, bem

como da autoformacéo, devem ser estreitados para que a perda de motivacao e
interesse do professor pela aprendizagem seja estagnada.

Geralmente, os cursos de especializacdo, extensdo ou mesmo eventos

especificos na area de atuacao do professor sdo os caminhos para esse ajuste entre

a formacado académica e a formacédo continuada do professor de Matematica, uma vez

gue procuram trazer a tona questdes atuais da pratica docente.



Quadro 9: Frequéncia da categoria intermediaria emergente da questdo 11a.

83

Categoria a priori

Percepcdes dos
professores
acerca dos
conhecimentos
que possui para
a preparacdo de
uma aula de
matematica

Cédigo/excertos

Significacdo

Unidades de significado

Categorias
intermediarias
emergentes

P1.11a.2 — Quando ingressei
na faculdade tinha apenas 17
anos e nao tinha nogéo do que
realmente era importante para
minha formacao.

Ao ingressar na faculdade o

professor ndo tinha nocéo do
que era importante para sua

formacgéo

Importancia e nocao do que é
importante para formacao.

P6.11a.2 — Tudo o que aprendi
durante faculdade me
proporcionou melhor
entendimento do que vou
apresentar nas aulas.

O que o professor aprendeu na
faculdade proporciona melhor
entendimento para as aulas.

Conteudo aprendido na
faculdade proporciona melhor
entendimento par ensinar.

P7.11a.1 — N&o. Preciso estar
me aperfeicoando todos os
dias.

O professor afirma que nao e
gue precisa se aperfeicoar
todos os dias.

Conteuidos da faculdade nao
sdo necessarios. O docente
aperfeicoa-se todos os dias.

P8.11a.2 — A cada curso
realizado, sempre ‘aprende-se’
algo novo.

O professor acredita que a
cada curso realizado aprende
algo novo.

Cada curso realizado
aprende algo novo.

P8.11a.3 — E isso deve ser
trazido para sala de aula.

O professor acha que as
coisas novas aprendidas
devem vir para sala de aula.

Trazer para sala de aula as
novidades.

Caminhos da
formacéo
académica e
formacéo
continuada do
professor de
Matematica

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016).
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Exemplo disso é a resposta dada pelo professor P8, P8.11a.2 — “A cada curso
realizado, sempre ‘aprende-se’ algo novo. ” As novidades devem ser trazidas para
sala de aula. E necessario que o professor consiga sempre inovar suas aulas para
que a atencédo do estudante frente ao seu planejamento seja satisfatoria. Em algumas
observacdes, constatou-se que os estudantes ndo se sentiam motivados pelos
conteudos e forma didatica utilizada pelo professor. Sugere-se que isso seja efeito de
aulas transmissiveis e sem contextualizacdo, como foi perceptivel na maioria das
observacdes das aulas dos professores pesquisados. A esse respeito vale citar Freire
(1996, p. 47):

s

Saber ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria producdo ou sua construcao.
Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a
indagacoes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢oes;
um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de
ensinar e ndo de transferir conhecimento. (Grifos do autor).

Pelas analises feitas das respostas dos professores pesquisados, ou mesmo
pelas observacdes em suas aulas, constata-se que a falta de experiéncia pode gerar
certa ansiedade nos docentes. Essa ansiedade pode ser gerada por falta de dominio
em sala de aula, ou mesmo falta de experiéncia frente ao publico, no caso os
estudantes. Acredita-se que o minimo de conhecimento do conteldo o professor
carrega consigo ao sair da faculdade. Entdo seria a falta do conhecimento
pedagdgico, ou mesmo a falta de experiéncia pedagogica que causaria algumas das
dificuldades encontradas pelo professor em sua pratica docente.

6.2 IMPLICACOES DA FORMACAO ACADEMICA E CONTINUADA DO
PROFESSOR DE MATEMATICA

Ao buscar verificar as percepcdes dos professores acerca dos conhecimentos
gue possui para a preparacao de uma aula de Matematica, foi possivel, por meio das
observacfes realizadas em suas aulas identificar a segunda categoria intermediaria
emergente que diz respeito as Implicagbes da formacdo académica e continuada do
professor de Matematica, e que podem ocorrer com o desempenho profissional do
docente.

Ao realizar as observacOes verificou-se que a maioria dos professores

realizavam aulas expositivas e sem contextualizacdo, nas quais os estudantes agiam
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somente como receptores, ndo podendo interagir ou mesmo questionar, CoOmo no caso
do professor P9 que manifestou negatividade para responder a pergunta feita pelo
estudante. Isso evidencia uma postura caracteristica da tendéncia Formalista-
Classica apresentada por Fiorentini (1995).

Ao verificar, nas primeiras questbfes do questiondrio semiestruturado a
formacdo dos professores que participaram deste estudo, identificaram-se algumas

similaridades que podem ser sintetizadas no Gréfico 1.

Grafico 1: Formagao académica e formacao

continuada
10
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7
6
5
4
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Graduagao Extensdo Especializacao Participagdo em

eventos

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016).

Como mencionado anteriormente, embora uma Analise Textual Discursiva seja
predominantemente um método de andlise qualitativo, algumas questdes do
questionario sdo enumeraveis, portanto, é possivel inferir sobre alguns aspectos
observados com recursos quantitativos como o grafico construido.

Foi possivel evidenciar que alguns professores que nao cursaram
especializacdo, mostram maior empenho em preparar suas aulas e trabalhar com
maior dedicacdo em prol da aprendizagem do estudante do que aquele que detém
alguns titulos.

Como exemplo disso temos o professor P1, que, mesmo possuindo somente a

graduacdo, demonstra dedicacdo, entusiasmo e principalmente dominio dos
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conteddos. P1 participa de eventos na éarea, além de participar do PIBID como
Professor Supervisor.

O professor P2 também nédo tem especializacdo, nem participacdo em eventos.
Embora tenha realizado dois cursos de extenséo, adota uma postura transmissiva em
suas metodologias. Ou seja, uma pedagogia tradicional, caracteristica de um modelo
pedagogico Formalista-Classico.

A professora P3 além de possuir graduacgao, realizou uma especializacédo na
area de Metodologia do Ensino. Essa professora, nas observagfes realizadas em
suas aulas, demonstrou ter dominio de conteudo e dominio do conhecimento
pedagogico de conteudo. Em conversa com P3, ela relatou algumas de suas aulas
diferenciadas, que ministra durante o ano letivo. Como por exemplo, levar os alunos
até o conhecido ponto turistico Parque da Redencdo em Porto Alegre, RS, e ministrar
ali sua aula de Matemética utilizando os mosaicos e monumentos do parque. Outro
aspecto relevante de sua formacéao é que participa de eventos na area de Matematica.

P4, além da graduacéo tem duas especializa¢des na area da Educacao, sendo
uma delas em Psicopedagogia e Interdisciplinaridade e outra em Metodologia do
Ensino de Matemética. Afirmou, também, ndo participar de eventos na area de
Matematica. Apesar de ter duas especializacbes o professor P4 ndo demostrou, nas
observacdes, dedicacdo em planejar e nem em ministrar suas aulas de um modo
diferenciado.

O professor P5 tem graduacao e nao participa de nenhum evento na area de
matematica. Esse professor mostrou-se ser irredutivel as metodologias atuais e aulas
diferenciadas. Nao faz planejamento. Contudo, mostra dominio do conteudo. Vale
sublinhar que em suas respostas esse professor afirmou ndo se interessar pelo
dominio do conhecimento pedagdgico do conteldo.

O professor P6 tem graduacéo na area de Matematica. Contudo, nao participa
das atividades que envolvem tal area. Entretanto tem especializacdo em Metodologia
do Ensino de Matemética. Nas observacdes, o professor P6 mostrou utilizar uma
tendéncia formalista classica (FIORENITNI, 1995). Nessa tendéncia pedagodgica, 0
ensino da Matematica €, segundo o autor, “[...] centrado no professor e no seu papel
de transmissor e expositor do conteudo através de prelecdo ou de desenvolvimentos

tedricos na lousa.” (ibid., p. 7).
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O professor P7 tem graduagé&o. Entretanto, ndo tem especializacdo nem cursos
de extensdo e nem participacdo em eventos da area Matematica. Vale ressaltar que
esse professor participa do PIBID como Professor Supervisor. Suas aulas ndo sao
planejadas e nem mesmo contextualizadas. Como relatado anteriormente esse
professor segue o livro didatico como cartilha, exigindo a cépia fiel por parte dos
estudantes.

Um dos professores que se destacou por sua dedicacdo ao planejamento e
dedicacao aos estudantes foi P8. Na analise de seu questionario suas respostas vao
diretamente ao encontro do que foi observado em sala de aula. Além da graduacéao,
esse professor tem duas especializacGes e participa de eventos na area. Outro fato
gue chamou a atencéo na postura desse professor foi sua relacdo com os estudantes.
Uma relacdo reciproca de harmonia, de afeto e respeito.

O professor P9 tem graduacdo na area e somente um curso de extensao de 20
horas. N&o participa de eventos da area. Esse professor demonstrou inexperiéncia
em relacdo ao modo de conduzir as aulas de Matematica, fato esse verificado durante
as observacdes. E compreensivel esse fato visto que o ano de sua formacéo é 2013.
Embora isso ndo seja uma regra. Esse dado corrobora o fato de que ao sair da
faculdade o professor necessita ir em busca do aprimoramento de sua formacao,
preparacao e, principalmente, refletir muito sobre sua pratica docente.

Por fim, dentro desse levantamento da formacéo dos professores pesquisados
temos o professor P10 que possui duas graduacdes. Uma graduacdo em Quimica e
outra graduacdo em Ciéncias e Matemética. Esse professor participa de eventos na
area e tem curso de especializacdo em Metodologia de Ensino. P10 também participa
como Professor Supervisor do PIBID. Em sala de aula, demonstra dominar o contetdo
e a turma, apesar de seu planejamento ser realizado de modo tradicional com aulas
transmissivas.

Entre os dados e fatos apresentados até o momento, € possivel relacionar
diretamente os cursos de graduacgao, extensao e especializacdo ao planejamento das
aulas feito pelo professor. Os professores que possuem formacdo continuada e
buscam a autoformacdo em materiais relacionados aos caminhos citados,

demonstram maior dedicacdo em seus planejamentos e as praticas pedagogicas.
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6.3 DELINEADO POSSIVEIS CONSIDERACOES

Como ja expresso, ensinar ndo é somente a transmissao de conhecimentos,
(FREIRE, 1996), sdo necessarios dedicacdo, conscientizacdo, experiéncia, pratica
reflexiva e, principalmente, valor ético. Nesse sentido, o conhecimento proposicional
apresentado por Shulman (1986) cita as normas do raciocinio moral e ético, bem como
o conhecimento de caso que trata de eventos especificos e que sugere a comunicacao
de normas e valores. Tais definicdes de Shulman se relacionam de certo modo as
duas categorias intermediarias apresentadas.

A questdo ética emerge na formacdo docente do professor. E imprescindivel
gue os cursos que formam professores sejam capazes de apresentar de forma eficaz
0s conhecimentos morais e éticos da profissdo. O professor ndo deve ser somente
um transmissor de conhecimentos basicos da disciplina ensinada. Deve ser também
um transmissor de ideais e principios. Isso vai ao encontro de um trecho da obra

Pedagogia da Autonomia de Freire (1996):

Assim ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar
certo e bem os conteddos de minha disciplina ndo posso, por outro
lado, reduzir minha pratica docente ao puro ensino daqueles
contetudos. Esse é um momento apenas de minha atividade
pedagdgica. Tao importante quanto ele, o ensino dos conteudos, é
meu testemunho ético ao ensina-los. E a decéncia com que o fago. E
a preparacgéo cientifica revelada sem arrogéancia, pelo contrario, com
humildade. (p. 103).

Essa citacao de Freire retrata parte do que é fundamental ao professor saber
para o desempenho de suas atividades pds formacéo. Entretanto, em alguns casos
nao se verifica, por parte dos professores, uma preocupacao com essas questdes de
valores humanos. Ao menos, isso foi perceptivel nesta pesquisa em relacao ao ensino
da Matemética.

Contudo, o professor de Matemética pode ensinar valores morais enquanto se
ensina, por exemplo, em aulas sobre Matematica Financeira. Ou seja, existem tépicos
da Matematica que tratam de assuntos relacionados ao cotidiano do estudante que
afetam o seu desempenho diario como ser humano, componente de um grupo social
e o professor precisa levar isso em conta.

O estudo da formacéo, da formacéo continuada e mesmo da autoformacao de

professores de Matematica, considerando as dimensdes apresentadas por Shulman
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(1986) e Tardif (2014), surge como um caminho para compreender as dificuldades, os
acertos, as tecnologias, os caminhos pedagodgicos e curriculares, que Sao meios para
que os futuros professores, os atuais professores e também aqueles que estéo
concluindo sua carreira profissional, sejam motivados a uma pratica pedagdgica
estratégica, que se estenda para além da sabedoria da pratica (SHULMAN, 1986).
Um caminho no qual o docente possa transcender as limitacbes dos principios e

experiéncias especificas.
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7. CONHECIMENTOS E AQC)ES GERADOS NA AUTOFORMAGAO DOS
PROFESSORES DE MATEMATICA

“O conhecimento nos faz responsaveis.”
(Che Guevara)

Se o professor ndo adquiriu 0s conhecimentos necessarios para sua pratica
docente por meio da formacéo e formacao continuada, foi questionado se ele tem
interesse em buscar esses conhecimentos necessarios por conta prépria. Para tanto
foram realizadas as seguintes questdes: 11b) “Além disso, se o conhecimento que
recebeste durante sua formacdo ndo € o mesmo que julgas necessario, vocé se
interessou ou se interessa por buscar esses conhecimentos por conta prépria? De que
modo? ”; 12: “Vocé busca os conhecimentos tedricos e metodologicos necessarios
para preparar a sua aula: () nos materiais recebidos durante o curso de Licenciatura.
( ) nos materiais recebidos durante os outros cursos realizados. ( ) por conta prépria.
De que modo? ”; 13: “Hoje, vocé considera ter esses conhecimentos? Por qué? .

Esses questionamentos originam este capitulo sobre conhecimentos e acdes
advindos da autoformacdo do professor de Matemética. A partir da analise das
respostas dadas a tais questionamentos emergiram duas categorias intermediérias:
caminhos da autoformacdo; conhecimentos tedricos/metodolégicos oriundos da

formacgéao e autoformacéo.

7.1. CAMINHOS DA AUTOFORMACAO

Essa categoria intermediaria emerge de dois questionamentos. Da pergunta
11b e da pergunta 12.

A pergunta 11b tem como objetivo verificar se o professor, que nao recebeu 0s
conhecimentos necessarios a pratica docente em sua formacao basica, tem interesse
em buscar esses conhecimentos por conta propria. E de que modo ele busca esses
conhecimentos. A questdo 12 retrata os caminhos que o professor tem para busca
dos conhecimentos necessarios ao planejamento, desenvolvimento e pratica
pedagogica. O quadro 10 e o quadro 11 sintetizam o0s excertos principais das
respostas dadas pelos professores a tais questionamentos.

Somente dois professores ndo responderam a esse questionamento, P8 e P9,

pois afirmam que tém os conhecimentos para o desempenho de sua profisséo.



Quadro 10: Frequéncia da categoria intermediaria emergente da questdo 11b.
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Categoria a priori

Acdes realizadas
que contribuem
para a
autoformacéao
dos professores
de Matematica

Cédigo/excertos

Significacdo

Unidades de significado

Categorias
intermediarias
emergentes

P1.11b.1 — Sim. Confesso que
antes de fazer parte do PIBID
nao tinha refletido sobre isso.

O professor antes de fazer
parte do PIBID néo tinha
refletido sobre a busca de
conhecimentos necessarios.

O docente nao tinha refletido
sobre a busca de
conhecimentos necessarios
antes do PIBID.

P1.11b.2 — Depois percebi a
importancia de me atualizar e
procurar NovosS recursos.

O professor percebeu a
importancia de se atualizar e
procurar NovOoS recursos.

Percepcéo da importancia de
se atualizar e buscar novos
recursos.

P2.11b.2 — Conversando com
os professores, livros e
pesquisas em internet.

O professor busca a
autoformacéo conversando
com outros professores, em
livros e buscas na internet.

Conversa com outros
professores

P3.11b.3 — participando de
palestras.

O professor busca os
conhecimentos em
participacées em palestras.

Participacdo em palestras.

P6.11b.1 — Na verdade, a
pratica que me proporcionou o
melhor método de agir em sala
de aula.

O professor acredita que a
pratica proporcionou o melhor
método de agir em sala de
aula.

A prética proporcionou o
melhor método em sala de
aula.

P7.11b.2 — fazendo atividades
diferenciadas junto com o
PIBID de matematica.

O professor busca atividade
diferenciadas junto ao PIBID
de Matematica.

Atividades diferenciadas de
Matematica junto ao PIBID.

Caminhos da
autoformacgéo

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016).




Quadro 11: Frequéncia da categoria intermediaria emergente da questéo 12
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Categoria a priori

Acdes realizadas
que contribuem
para a
autoformacéao
dos professores
de Matematica

Cédigo/excertos

Significagcao

Unidades de
significado

Categorias
intermediarias
emergentes

P1.12.2 — Por meio da internet;

O professor busca conhecimentos na
internet.

O docente busca
conhecimentos por
meio da internet.

P2.12.1 — Nos materiais
recebidos durante o curso de
Licenciatura.

O professor busca conhecimentos
nos materiais recebidos nos cursos
de licenciatura.

O docente busca
conhecimentos do
curso de licenciatura.

P3.12.2 — Nos materiais
recebidos durante os outros
cursos realizados.

O professor busca conhecimentos
nos materiais recebidos durante os
outros cursos realizados.

O docente busca
conhecimentos nos
materiais recebidos

Nos cursos realizados.

P7.12.4 — em diversos livros.

O professor busca conhecimentos em
diversos livros.

O docente busca
conhecimentos em
diversos livros.

P8.12.4 — 0 uso de blogs.

O professor se utiliza de blogs para
adquirir conhecimentos.

Busca de
conhecimentos por
meio de blogs

P10.12.4 — A participacao do
Pibid tem me ajudado muito,
com a apresentacao de
diferentes metodologias.

O professor acredita que o PIBID tem
ajudado na busca de conhecimentos
de diferentes metodologias.

Participacdo no PIBID
ajuda na busca de
conhecimentos.

Caminhos da
autoformacéo

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016).
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O professor P1 afirma que sé percebeu a importancia de buscar novos conhecimentos
e de se atualizar quando iniciou os trabalhos como Professor Supervisor no PIBID. P1
afirma que sua insercao nesse programa tem auxiliado muito seu desenvolvimento
profissional e pessoal. P1.11b.1 — “Sim. Confesso que antes de fazer parte do PIBID
néo tinha refletido sobre isso.” E completa: P1.11b.2 — “Depois percebi a importancia
de me atualizar e procurar novos recursos.”

O docente, quando inserido numa proposta onde o objetivo é o
desenvolvimento das competéncias e habilidades profissionais, como € o caso do
PIBID, também se torna capaz de autoconstruir-se, autoformar-se, originando 0s
conhecimentos fundamentais para sua profissionalizacdo. No caso de P1, como
Professor Supervisor do PIBID, tem a oportunidade de relacionar-se com estudantes
de graduacdo ligados diretamente a sua area de atuacdo. Os estudantes de
licenciatura geralmente estdo envolvidos em discussfes tedricas e metodologicas,
pois participam de grupos e aulas direcionadas aos conhecimentos do conteudo,
conhecimentos curriculares e conhecimentos pedagdgicos dos conteudos.

Outra questdo importante em relacdo ao depoimento de P1, é o papel que os
professores supervisores do PIBID tém na articulacdo entre a escola e os estudantes
de licenciatura. Ou seja, 0s professores supervisores, passam a ser o elo entre a
escola e a faculdade, entre a escola e os futuros professores. Podemos afirmar que
esses programas institucionais sdo um bom caminho, ndo s6 para desenvolver a
docéncia dos futuros professores, mas também ampliar a visdo pedagdgica dos
envolvidos em suas préticas. A exemplo de P1, o professor P10, que também é
professor supervisor do PIBID, faz referéncia da sua busca de conhecimento por meio
do PIBID, além de cursos de pds-graduacao.

O professor P2 afirma: P2.11b.2 — “Conversando com os professores, livros e
pesquisas em internet. ”. Quando o professor, mesmo dentro de suas limitacdes
financeiras e de tempo, deseja ampliar seus conhecimentos, cria um fator positivo
para a educacao. Cabe ao professor buscar essas solugdes, como afirmado por P2,
seja por meio do uso da internet ou conversa entre os pares e leitura de livros.

Os professores P3, P4 e P5 também relatam o uso desses mesmos caminhos
citado por P2. O professor P3 acrescenta que busca conhecimentos com a
participacdo em palestras.

A questdo acerca da utilizagdo da internet e dos livros emergiu em categorias
anteriores. Assim vale sublinhar a importancia da conversa entre os pares. De acordo

com Vygotsky (1989), o desenvolvimento e a aprendizagem incidem num processo de
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internalizacdo. Surgindo das interacdes sociais e intermediadas por elementos e
signos. Ou seja, 0s conhecimentos, as informacdes sdo socializadas na coletividade
e o individuo transforma e d& significado a essas constru¢cfes apreendidas na
coletividade.

Esse processo gera a internalizacdo de novos saberes e conhecimentos.
Embora tais interacdes possam ser pensadas apenas na acao entre estudantes em
sala de aula, ressalta-se a importancia dessa interacéo entre os colegas professores.
A busca da autoformacao, da internalizagéo dos novos saberes que o professor busca
no seu cotidiano, passa, por um trabalho coletivo ja na construcdo de um curriculo
escolar.

No processo autoformativo, o conhecimento individual ser4d completo e
harmonioso se estiver em sintonia com a coletividade. Esse equilibrio transforma
pedagogicamente a educacédo, propicia uma pratica reflexiva entre os envolvidos no
processo. Essa pratica coletiva e colaborativa pode proporcionar aos professores
envolvidos o conhecimento estratégico para o desenvolvimento dos saberes e
principios educativos (SHULMAN, 1986).

Um aspecto que chama a atencdo com relagdo a questdo 11b, é o fato de P8
e P9, considerarem que detém o0s conhecimentos necessarios para Seus
planejamentos. Com relacédo a tal afirmacdes cita-se Tardif (2014), que chama de
epistemologia da pratica profissional “[...] o estudo do conjunto dos saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas”. (p. 255, grifos do autor). Ou seja, deter todo esse saber
epistemoldgico profissional torna-se, por vezes, uma tarefa dificil se ndo houver uma
busca por novos conhecimentos, uma reorganizacdo e uma reflexdo nas tarefas e
métodos utilizados ao desempenho profissional do professor.

Como ja referenciado anteriormente, Shulman (2014) questiona, como ser
possivel aprender tudo em um breve periodo destinado a graduacéo.

Ao organizar os dados coletados, foi possivel sintetiza-los no Grafico 2, abaixo.
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Grafico 2: Busca dos conhecimentos teodricos
metodoldgicos necessarios a preparagao de aulas
de Matematica

10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
Nos materiais recebidos Nos materiais recebidos Por conta propria
durante o curso de durante os outros cursos
licenciatura realizados

Fonte: elaborado pelo pesquisador (2016)

Na analise do grafico e do quadro 12, fica perceptivel que a maioria dos
professores busca os conhecimentos por conta prépria. Como exemplo pode-se citar
o professor P1: P1.12.2 — “Por meio da internet”, e P7: P7.12.4 — “em diversos livros”.

A autoformacao é fundamental para o desenvolvimento do professor, enquanto
sujeito capaz de transmitir conhecimento, enquanto sujeito aprendiz. A busca para
produzir didaticas inovadoras, de forma autbnoma e criativa € primordial para
proporcionar ao estudante condi¢des de uma pedagogia sustentada em pressupostos
atuais que envolvam os conteudos da Matematica. A andlise do gréfico evidencia a
importancia de unir a formacdo continuada do professor com os caminhos da
autoformacdo para criar aportes necessarios para o trabalho docente.

Outro recurso que apareceu entre as respostas dadas, embora relacionado ao
uso da internet, diz respeito a utilizacéo de blogs pelo professor P8. Essa ferramenta
€ um dos usos da internet, porém, como um caminho especifico. Nos dias atuais, 0s
blogs possibilitam, também, o estreitamento, um elo na conversa entre os pares, ja
gue em sua maioria sédo criados por profissionais da area, com questdes especificas
de cada disciplina ou area de conhecimento. Ou seja, os blogs podem ser
considerados um trabalho colaborativo, construido por pares que por vezes nao se

conhecem.
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7.2. CONHECIMENTOS TEORICOS/METODOLOGICOS ORIUNDOS DA
FORMACAO E AUTOFORMACAO

Os conhecimentos tedricos e metodoldgicos que emergem da autoformacao do
professor de Matematica precisam estar em consonancia com seus planejamentos e
metodologias que serdo empregadas em sala de aula, ou néo fardo sentido para suas
pretensdes profissionais. Serdo conhecimentos sem significado pedagdgico. Os
conhecimentos tedricos metodoldgicos devem estar diretamente ligados aos sistemas
de curriculo no qual o docente ird embasar seu plano de estudo.

Para analisar essa questéo, elaborou-se a pergunta 13, “Hoje, vocé considera
ter esses conhecimentos? Por qué? ”. Os principais excertos retirados das respostas
dadas, foram organizadas no quadro 12.

O professor P1, que leciona Matematica ha 15 anos, afirma: P1.13.1 —
“Considero que ja melhorei bastante em relacdo ao meu inicio de carreira”, e frisa que:
P1.13.2 — “Como “caiu minha ficha” ha pouco sobre a metodologia que utilizo em aula
e a forma como aplico, acho que ainda tenho muitos conhecimentos a serem
adquiridos. ”. No caso desse professor relaciona-se esse “cair a ficha” com a sua
insercéo no programa PIBID, jA mencionado anteriormente pelo professor. Analisando
essa afirmacédo de P1, pode-se concluir que existe uma atencédo desse docente com
as metodologias a serem empregadas em sala de aula. Ha o interesse desse
professor com o conhecimento pedagdgico do conteudo.

Conforme Shulman (2014) o conhecimento pedagdgico do conteldo néo esta
limitado ao estudo somente do conhecimento da didatica geral, diz respeito, também,
a compreensdo pelo docente do que o estudante deve aprender e como ele deve
ensinar o conteudo a partir de sua prépria pratica profissional, da compreensao de
como o estudante aprende e compreende as questdes propostas e principalmente,
como o estudante desenvolve seu pensamento critico acerca dos conteudos

apresentados. De acordo com o autor:

Um professor pode transformar a compreensdo de um conteudo,
habilidades didaticas ou/e valores em agbes e representacdes
pedagdgicas. Essas a¢des e representacdes se traduzem em jeitos de
falar, mostrar, interpretar ou representar ideias, de maneira que os que
ndo sabem venham a saber, os que ndo entendem venham a
compreender e discernir, e os ndo qualificados tornem-se qualificados.
Portanto, o ensino necessariamente comeg¢a com 0 professor
entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado.
(ibid., p. 205).



Quadro 12: Frequéncia da categoria intermediaria emergente da questéo 13
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Categoria a priori

Acdes realizadas
que contribuem
para a
autoformacéao
dos professores
de Matematica

Cédigo/excertos

Significagcao

Unidades de significado

Categorias
intermediarias
emergentes

P1.13.1 — Considero que ja
melhorei bastante em relacéo
ao meu inicio de carreira.

O professor considera que ja
melhorou bastante em relacéo
ao inicio da carreira.

O docente se considera
melhor em seu
desempenho do que no
inicio de carreira.

P1.13.2 — Como “caiu minha
ficha” ha pouco sobre a
metodologia que utilizo em
aula.

O professor acredita que ainda
tem muitos conhecimentos para
serem adquiridos.

Acredita que ainda tem
muitos conhecimentos a
adquirir.

P2.13.1 — Sim. Por isso
mantenho-me sempre
atualizada nas questdes
matematicas.

O professor acredita que tem o0s

conhecimentos e por isso
mantém-se sempre atualizado.

O docente acredita que
tem o0s conhecimentos
necessarios e por isso se
mantem atualizado.

P3.13.2 — Porém todo
professor deve estar em
constante troca de
experiéncia.

O professor acredita que todos
professores devem estar em

constante troca de experiéncias.

O docente pensa que 0s
professores devem trocar
experiéncias.

P3.13.3 — Buscando novos
métodos de transmitir/trocar
conhecimentos.

O Professor pensa que deve
buscar novos métodos de
transmitir e trocar
conhecimentos.

O docente acredita que
deve buscar novos
métodos de transmitir e
trocar conhecimentos

P4.13.1 — Sim, por ter 24 anos
de sala de aula;

O professor acredita que tem os

conhecimentos necessarios,
pois tem 24 anos de docéncia.

O docente acredita que
tem conhecimentos ja que
tem 24 anos de magistério.

Conhecimentos
Tedricos/
Metodolbgicos
oriundos da
formacéo e
autoformacéo
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P5.13.1 — Sim, com a prética
docente.

O professor acredita que tem o0s
conhecimentos necessarios por
meio da pratica docente.

O docente tem os
conhecimentos
necessarios pela pratica
docente.

P6.13.1 — Sim, a prética, os
erros, acertos, tudo é
agregado;

O professor acredita que tem o0s
conhecimentos e que 0s erros e
acertos, tudo é agregado.

O docente acredita que os
conhecimentos que tem
também originam dos erros
e acertos.

P6.13.2 — conforme os anos
passam, a bagagem de
conhecimento/experiéncia te
proporciona facilidade para
enfrentar novos desafios.

O professor pensa que 0s
conhecimentos adquiridos com
a experiéncia proporcionam
facilidade para adquirir novos
desafios.

Experiéncia facilita novos
desafios.

P8.13.1 — Acredito que além do
conhecimento tedrico e
metodolégico ja absorvido e
aplicado, gostar do que faz, da
escola e dos alunos é muito
importante e consideravel.

Além do conhecimento teorico e
metodoldgico Absorvido pelo
professor afirma que gostar do
gue faz, da escola e dos
estudantes € muito importante.

Além do conhecimento
tedrico e metodoldgico o
docente afirma que gostar
do que faz, da escola e
estudantes é muito
importante.

P9.13.1 — Algum sim, outros
nao. Porque domino/lembro
sobre as ideias dos assuntos
sem muitos esquecimentos.

O professor lembra de alguns
conhecimentos e outros nao.
Ele domina e lembra de
conhecimentos sem muitos
esquecimentos.

O docente afirma lembrar
de alguns e outros nao.
Sem se esquecer dos
conhecimentos consegue
dominar e lembrar as
ideias dos assuntos.

P10.13.1 — Nao, embora
procure, em alguns momentos,
elaborar aulas menos
expositivas, gostaria de fazer
mais.

O professor diz nao ter os
conhecimentos e que, em
alguns momentos gostaria de
fazer mais pelo planejamento.

O docente gostaria de
fazer menos aulas
expositivas e fazer mais
pelo planejamento

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2016)
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Os conhecimentos que devem ser adquiridos, aos quais P1 se refere, estao
relacionados a essa ideia de Shulman, de que o professor necessita possuir uma visao
ampla do que deve e como deve ser ensinado ao estudante.

Em outra perspectiva, o docente P2 traz em sua resposta ao questionamento,
a necessidade de atualizar-se: P2.13.1 — “Sim. Por isso mantenho-me sempre
atualizada nas questdes matematicas.” A autoformacao deve trilhar esse caminho da
busca constante do conhecimento do conteudo. Porém, esse caminho deve ir ao
encontro dos aspectos do conhecimento pedagdgico do contetdo, formando com isso

uma didética consistente, voltada a qualificacdo dos saberes e das praticas do

professor e dos estudantes. Corroborando essa ideia Libaneo (2013) afirma:

A atividade de ensino requer um conjunto de saberes e préticas, como
os contetdos das diversas areas de conhecimento, os métodos
investigativos da ciéncia ensinada e os saberes pedagdégicos proprios
da profissdo, os quais constituem o dominio teérico e pratico da
didatica. (p. 59).

A busca de P2 para se atualizar nas questbes Mateméaticas é fundamental.
Entretanto, € relevante afirmar a importancia de relacionar essas questdes com 0s
caminhos pedagogicos do conteudo. Shulman (2014, p. 203) afirma que “ [...] os
proprios professores tém dificuldades para articular o que sabem e como o sabem. ”
Entdo, Shulman faz um questionamento, que todo professor pode fazer a si mesmo: “
[...] quais s&o as ideias e habilidades importantes desta area? ” (ibid., p. 208). Esse
guestionamento traz a tona a importancia de conhecer as ideias e habilidades
inerentes aos conhecimentos do contetido. E a partir desse conhecimento, das ideias
e habilidades mais relevantes, que o docente ir4 criar condigcdes para uma didatica
eficaz.

O professor P3 afirma ter os conhecimentos tedricos e metodoldgicos para
ensinar Matematica e afirma: P3.13.2 — “Porém todo professor deve estar em
constante troca de experiéncia.” Concluindo, P3.13.3 — “Buscando novos métodos de
transmitir/trocar conhecimentos”. A troca de experiéncia gera conhecimentos que
sustentam a seguranca e o dominio do docente ao ensinar. Essa troca pode ser ndo
somente entre 0s pares como também entre e com os estudantes. A aproximagéo do
professor com o0s estudantes é fundamental para entender como deve ser
desenvolvido certo assunto. Assim como a busca por novos métodos podem

possibilitar condi¢cdes para um ensino de qualidade.
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Esse ensino de qualidade requer duas situacbes do docente. A primeira, 0S
fundamentos tedricos da disciplina e, a segunda, o desenvolvimento das metodologias
inerentes a pratica de como ensinar conteddos matematicos. A parte tedrica refere-se
aos fundamentos e conceitos atribuidos ao conteudo especifico. A teoria acerca da
Matematica exige uma atencdo do professor visto que € a partir dela que os conceitos
serdo identificados e internalizados pelos estudantes.

Essa teoria que o professor deve buscar em sua autoformacdo é aquela
sustentada por metodologias pedagdgicas para o ensino da Matematica. Essa
disposicao pedagodgica é o que Shulman (1986) exp8e sobre o desenvolvimento do
conhecimento pedagdgico do conteudo.

Para por em préatica esse desenvolvimento do conhecimento pedagdgico o
professor deve voltar sua aten¢do ao curriculo. O curriculo € fundamental para que o
professor tenha uma diretriz para sua programacédo e atuacdo pedagdgica. Soares
(2009) afirma que:

O curriculo que deve ser cumprido pelo professor ndo é apenas um
documento emitido por um 6rgédo de ensino. O termo curriculo esta
proposto aqui em sentido amplo. Inclui, além dos programas oficiais,
o curriculo que deriva de convengdes sociais ou de convic¢des dos
educadores, e que estd consolidado em materiais didaticos que dao
sustentagdo ao que é efetivamente trabalhado nas escolas. (p. 11).

Ou seja, o curriculo é muito mais que um simples documento. E a diretriz que
o docente necessita para o desempenho e desenvolvimento de suas atividades.

Dos conhecimentos vistos como necessarios pelos professores pesquisados, o
docente P4 justifica que os possui devido ao seu tempo de experiéncia como
professor: P4.13.1 — “Sim, por ter 24 anos de sala de aula”. Essa afirmacdo mostra
que o docente pode, por meio da experiéncia e de sua pratica, buscar seu
desenvolvimento profissional. Com relacéo a essa questao, Tardif (2014) apresenta o

seguinte discurso:

Ora, se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica
também, sempre com o passar do tempo, o seu “saber trabalhar”. De
fato, em toda ocupacao, o tempo surge como um fator importante para
compreender os saberes dos trabalhadores, uma vez que trabalhar
remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente
0s saberes necessarios a realizacdo do trabalho: “a vida é breve, a
arte é longa”, diz o provérbio. (p. 57, grifos do autor).
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Para Tardif (2014), a ideia dos saberes relacionados ao trabalho é temporal, ou
seja, “[...] sdo construidos e dominados progressivamente durante um periodo de
aprendizagem variavel, de acordo com cada ocupacéo. ” (ibid., p. 58). No caso deste
estudo, é possivel reportar-se a essa afirmacdo de Tardif em relacdo ao trabalho
docente e as a¢les pedagodgicas da Matematica.

Semelhante a P4, P5 acredita que, por meio da experiéncia, tém o0s
conhecimentos: P5.13.1 — “Sim, com a pratica docente.” 1sso significa que suas aulas
deveriam ser diferenciadas e pedagogicamente atrativas. Contudo, o que foi
constatado em suas aulas, pelas observaces, foi um ensino formalista-classico onde
0 ensino é centrado no professor.

Outro professor que também traz a questdo da experiéncia em seu discurso &
P6: P6.13.1 — “Sim, a pratica, os erros, acertos, tudo é agregado” e que: P6.13.2 —
“conforme 0s anos passam, a bagagem de conhecimento/experiéncia te proporciona
facilidade para enfrentar novos desafios.” A experiéncia é fundamental para o
desenvolvimento da educacéo. Proporciona que o docente mostre ao estudante
dominio da didatica e dos componentes inerentes a pratica pedagogica. Shulman
(2014), aponta a sabedoria da pratica como a ultima fonte da base de conhecimento.

E a prépria sabedoria adquirida com a pratica, as maximas que guiam
(ou proveem racionalizacao reflexiva para) as praticas de professores
competentes. Uma das tarefas mais importantes para a comunidade
académica é trabalhar com os educadores para desenvolver

representacdes codificadas da sabedoria pedagdgica adquirida com a
préatica de professores competentes. (ibid., p. 211).

Pode-se concluir que a experiéncia, a pratica, os anos de magistério que vive
o professor, sdo fundamentais para o desenvolvimento da didatica. Assim como é
importante essa experiéncia para os profissionais que cercam o docente, visto que,
como ja afirmado, a troca de experiéncias é essencial para o desempenho pedagogico
e cognitivo dos envolvidos nos processos de ensino e de aprendizagem.

O professor P9 afirma que tem alguns conhecimentos e outros ndo. P9.13.1 —
“Algum sim, outros ndo. Porque domino/lembro sobre as ideias dos assuntos sem
muitos esquecimentos.” Ou seja, a ideia que P9 transmite por essa resposta, é que
o dominio do conteddo esté relacionado a sua capacidade mnemonica. Analisando

esta afirmacao sob a 6tica de Shulman (1986), pode-se sugerir que o dominio ao qual
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o professor esta se referindo diz respeito ao conhecimento estratégico derivado dos

conhecimentos proposicionais e de caso. Shulman (1986, p. 13) afirma:

It is in the very nature of the practical or policy fields that individual
principles are fated to clash on particular occasions. Knowledge of the
relevant propositions and cases is needed to form the underlying
knowledge base.*?.

De outra forma a auséncia do conhecimento proposicional pode acarretar,
segundo Shulman (1986), algumas fraquezas com relac&o ao raciocinio moral e ético
(normas), a experiéncia pratica (maximas), ou ainda deficiéncias na pesquisa empirica
ou filosofica (principios), que segundo o autor ocasionam problemas, como por
exemplo, dificuldades de recordacéo dos conteudos, conteldos descontextualizados
e despojados dos fundamentos e, ainda, desprovidas de detalhes, emocdo ou

ambiente. Shulman (1986, p. 11) afirma que:

Yet, to be remembered and then wisely used, it is precisely the detail
and the con- text that may be needed. Although principles are powerful,
they are not particularly memorable, rendering them a problem to apply
in particular circumstances.*3.

Ou seja, sao primordiais os conhecimentos proposicional e de caso para que o
conhecimento estratégico seja efetivado e que o professor desenvolva de forma sébia
e com pleno dominio seu oficio.

Por fim, o professor P10 afirma que ndo tem os conhecimentos tedricos e
metodoldgicos. Em relacdo a pergunta 13, o professor P10 afirma: P10.13.1 — “Nao,
embora procure, em alguns momentos, elaborar aulas menos expositivas, gostaria de
fazer mais. ”. Embora P10 busque momentos para elaboracdo de planos com aulas
menos expositivas, a falta de tempo, a preocupacdo com avaliacbes e as turmas
cheias e agitadas fazem com que grande parte de seu trabalho seja de forma
expositiva e tradicional, como foi constatado nas observagoes.

Analisando as respostas dos professores, e se reportando as observacdes

feitas em sala de aula, percebe-se que algumas respostas ndo estdo em consonancia

12 E da propria natureza dos campos de praticas ou politicas que os principios individuais estéo fadados
a colidir em ocasides particulares. E necessario o conhecimento das proposicées e casos relevantes
para formar a base de conhecimentos subjacente. (Tradu¢cdo minha).

13 No entanto, para ser lembrado e, em seguida, usado com sabedoria, € precisamente o detalhe e 0
contexto que podem ser necessarios. Embora os principios sejam poderosos, eles nao sao
particularmente memoraveis, tornando-os um problema para aplicar em circunstancias particulares.
(Tradug&@o minha).
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com a realidade observada. Vale considerar que as observa¢des nao foram em
momentos diferentes de um ano letivo, porém dentro da amostra das observacfes
vivenciadas, comparadas as respostas dadas, verifica-se que alguns fatos nao estéao
de acordo. Exemplo disso € o que ocorre com o professor P5. As aulas que foram
observadas eram tradicionais e sem planejamento. O proprio professor afirma em uma
de suas respostas que nao faz planejamento. Contudo, afirma que possui 0s
conhecimentos teoricos e metodoldgicos para o desempenho da docéncia. Se ele tem
0S requisitos basicos para sua profissionalizacdo, questiona-se porqué ndo as coloca
em pratica.

Em contraponto, P1 afirma que ndo tem conhecimentos teoricos e
metodoldgicos, porém, desenvolve uma aula de forma contextualizada e demonstra
dedicacdo ao que faz, planejando e efetivando os conteudos a partir do curriculo
proposto.

Outro exemplo que vale destacar, sdo as aulas de P8. Em sua resposta a
pergunta 13, ele afirma: P8.13.1 — “Acredito que além do conhecimento tedrico e
metodoldgico ja absorvido e aplicado, gostar do que faz, da escola e dos alunos é
muito importante e consideravel”. Como ja foi salientado com relacao a esse professor,
suas aulas sao contextualizadas e participativas por parte dos estudantes. Esse
professor mostrou que gosta realmente do que faz. Para D’Avila, Sonneville (2013, p.
27):

A profissionalizacdo refere-se ao processo de aquisicdo das
capacidades especificas da profissdo. Ndo se resume a formacgéo
profissional, embora a inclua, mas envolve outras caracteristicas de

cunho também subjetivo, como aptidées, atitudes, valores, formas de
trabalho que se vao constituindo no exercicio da profisséo.

Tais caracteristicas séo identificadas nas aulas e nas respostas do professor
P8. O docente quando inserido em uma proposta pedagégica onde a formacéo
continua e a autoformacdo sdo constantemente observadas propiciam situacdes
fundamentais a motivacdo, ao aprendizado e a construcdo do conhecimento pelos

estudantes e docentes.

7.3. DELINEANDO POSSIVEIS CONSIDERACOES
O papel do professor de Matemética nos dias atuais é importante, pois essa

disciplina oferece condi¢des para a resolucao de problemas e atividades que fazem
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parte do dia a dia das pessoas. O estudante, quando domina o0s conteudos
matematicos pode encontrar facilidades nas questdes pessoais, profissionais e em
situacdes que requerem um raciocinio légico dedutivo. A formacdo continuada do
professor € um caminho para o crescimento profissional do docente, portanto, do
estudante e de toda a sociedade.

Ficou explicito nos discursos dos professores que eles tém boas intencdes para
o desempenho das atividades, contudo, muitas vezes ndo sabem os caminhos que
devem seguir. Alguns ficam estagnados, desmotivados e acomodados. Nas respostas
e observacbes percebeu-se, ndo somente a pratica especifica do professor, mas
também as suas paixdes e angustias.

Os professores de Matematica que foram observados, em nenhum momento
se referiram as aulas interdisciplinares. O professor na maioria dos casos trabalha
sozinho e a conversa entre seus pares se restringe a sala de professores e a hora do
intervalo. Sem duavida, esse fato ndo pode ser generalizado, entretanto, deve servir
como reflexdo, como resultado neste estudo.

Foi possivel perceber, nas respostas dadas e nas observacoes realizadas que
a autoformacdo do professor de Matematica é fundamentalmente um conjunto de
possibilidades frente a suas pretensdes e realizacdoes profissionais e pessoais.
Verificou-se que alguns professores sdo indiferentes aos seus modos de ensinar e ser
professor de Matematica, bem como alguns ndo se preocupam com 0s estudantes.
Porém, essas renuncias irdo afetar o processo de aprendizagem desses estudantes
implicando no seu desempenho em Matematica.

Shulman (2014, p. 217) afirma que:

Ideias compreendidas precisam ser transformadas de alguma maneira
para serem ensinadas. Para encontrar seu caminho por meio do ato
de ensinar, o professor deve pensar no caminho entre o contetdo que
entendeu e as mentes e motivacdes dos alunos.

Ou seja, aquilo que o professor domina e compreende, constantemente deve
ser transformado, para que o ensino seja formalizado de modo contextualizado, indo
ao encontro da realidade do estudante. Entdo, para que o professor consiga
desempenhar seu papel na sociedade tem que levar em conta que somente a

graduacdo nao dara subsidios tedricos e metodologicos para sua profissionalizacao.
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Essas transformagbes sO acontecem mediante a formagdo continuada e a

autoformacao. Ambas, pautadas em momentos de discusséo e de reflexao.



106

8. CONSIDERACOES E INDAGACOES

“Se ensinares, ensina ao mesmo tempo
a duvidar daquilo que estas a ensinar.”
(José Ortega y Gasset)

A pesquisa aqui apresentada, configurou-se como resultado de muitas leituras
e indagacbes pessoais de um professor de Matemética. O intuito que se tem ao
escrever o ultimo capitulo é dar conta de responder as questdes iniciais. Contudo,
muitas vezes, durante o estudo, novas questdes configuravam-se evidenciando que
nenhuma pesquisa esta acabada.

Quando iniciado o levantamento teorico acerca das questbes elencadas
inicialmente, encontrou-se uma miscelanea de possibilidades para teorizar as
pretensdes como pesquisador e estudante de Educacdo Matematica. Entretanto,
apesar de fundamentar este trabalho de modo diversificado, foi em Lee Shulman e
Maurice Tardif que se encontrou suporte para fundamentar teoricamente este estudo
e conduzir a analise das questdes de pesquisa. As ideias destes autores vao ao
encontro do que se defende como professor e pesquisador.

Ter uma referéncia tedrica com ideias consistentes, proporciona seguranca nos
caminhos delimitados para pesquisa. Maurice Tardif em sua obra Saberes docentes
e formacgao profissional, traz uma contribuicdo fundamental a essa pesquisa. Suas
ideias mostram convergir com as ideias de Shulman sobre conhecimento do contetdo,
conhecimento pedagdgico do contetdo e conhecimento curricular. Foi nesse sentido
a opcao por referenciar e relacionar esses dois autores de modo consistente.

Ao assumir a docéncia, o professor de Matematica necessita dos
conhecimentos inerentes ao desenvolvimento da disciplina pelo estudante. Necessita
dos conhecimentos dos conteudos, da pedagogia que alicerca as didaticas dos
contetdos envolvidos e do conhecimento curricular que € o direcionamento dos
trabalhos docentes.

Nao se pode solicitar do estudante que amplie seus pensamentos e ambicione
condi¢bes melhores para sua vida pessoal e profissional se os docentes n&o déo o
exemplo buscando condi¢cdes melhores de ensino e de aprendizagem. O professor
tem um papel de grande relevancia social, pois a partir de seus ensinamentos é

possivel transformar as mentes inquietas de jovens sonhadores.
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Uma das possiveis conclusbes sobre essa questdo € a insercdo do
conhecimento pedagoégico do conteldo na pratica diaria do professor de Matematica.
E importante abordar durante a graduacao, as ideias aqui apresentadas por Shulman
(1986) do conhecimento pedagodgico do contetudo. Esse tipo de conhecimento
proporciona, fundamentos e alternativas para pratica pedagogica, nos quais alguns
decorrem da pesquisa e outros da experiéncia.

Os meios pedagdgicos empregados pelos professores, para alcancar seus
objetivos, e 0s objetivos propostos nos curriculos escolares, séo hoje, os fundamentos
da educacao e tém um grande valor institucional. Mesmo que esses meios sejam
vistos como insuficientes e de pouco valor didatico. Porém, estes s&o 0s recursos que
os professores dispdem para o desenvolvimento da docéncia.

Ao iniciar esta pesquisa buscou-se identificar algumas questdes. Entre elas a
formacédo académica dos professores de Matematica sujeitos de pesquisa. Verificou-
se que os professores pesquisados tém as bases académicas da graduagéo,
necessarias para o0 desenvolvimento pedagégico do conteido Matemaético.
Entretanto, alguns nem mesmo se utilizam dessas bases recebidas na academia,
como foi verificado nas respostas ao questionario semiestruturado e observado em
sala de aula.

Em relacdo a essa questao de pesquisa pode-se aferir que a formacao inicial
nao € o principal problema enfrentado pelo ensino da Matematica, pois todos os
docentes pesquisados concluiram a graduacao na integra. O que fica evidente, neste
estudo, € que nem todos os participantes da pesquisa deram continuidade a sua
formacdo académica. Alguns professores que possuem cursos de especializacéo
demonstram maior dedicacdo e dominio em sala de aula e aqueles que tém somente
a graduacdo, revelam-se, em alguns casos, docentes despreparados e sem
motivacdo. Portanto, € necessaria a formacdo continuada para o crescimento
pedagdgico do professor de Matematica.

Sobre 0s conhecimentos vistos como necessarios para a preparacao de uma
aula pelo professor e 0 modo como eles foram desenvolvidos durante sua formagao
académica, verificou-se que as respostas dadas pelos professores estao direcionadas
ao conhecimento especifico da Matematica, do conhecimento do estudante e de sua
realidade e do conhecimento pedagogico do conteudo.

Com relacdo ao conteudo Matemético, dos dez professores pesquisados, oito

fizeram mencgédo a importancia de tal conhecimento. Constatou-se que os professores



108

dominam os conhecimentos especificos da Matematica. Contudo, em alguns casos
durante as observagles, verificou-se a falta de experiéncia de alguns desses
docentes. O conhecimento do estudante e de sua realidade também mostrou-se ser
uma preocupacao de alguns professores. Por fim, dentro do contexto das questdes
necessarias para que o professor planeje suas aulas emerge o conhecimento
pedagdgico do conteudo.

Outro fator constatado foi a auséncia de consenso na forma como oS
conhecimentos foram desenvolvidos na graduacao dos professores. Seis afirmam que
a formacdo académica ndo proporcionou 0s conhecimentos necessarios para
preparar uma aula de Matematica. Somente quatro afirmaram que durante sua
formacao académica adquiriram os conhecimentos que eles julgam necessarios ao
planejamento de aulas.

Com relacdo aos conhecimentos que os professores utilizam para preparar
suas aulas de Matematica e o modo como foram originados, verificou-se que a maioria
busca esses conhecimentos na internet, livros e mesmo por meio de conversas entre
os colegas. Alguns professores fazem referéncia a experiéncia e a pratica pedagoégica
para o desenvolvimento das atividades didaticas. Outros relatam os trabalhos do
programa PIBID para o desenvolvimento de suas atividades. Evidenciou-se que dos
professores pesquisados sdo poucos 0s que nao se utilizam de algum caminho para
melhorar suas praticas pedagdgicas.

O modo como os professores buscam articular os conhecimentos necessarios
e os utilizados para ensinar Matematica é por meio dos materiais recebidos durante
0s cursos de graduacdao, cursos de extensao e aqueles que buscam na internet, livros,
livros didaticos e mesmo por meio das conversas entre os pares. Algumas dificuldades
foram percebidas com relacdo a essa articulagéo entre os conhecimentos necessarios
e os utilizados para o ensino da Matematica. Entre elas pode-se destacar a falta de
motivacdo e de recursos para a formacéo continuada. S&o poucos os docente que
afirmam buscar os conhecimentos em cursos de especializacdo e extensdo nas
academias.

Por meio da andlise das respostas dadas é possivel apontar que os docentes
buscam a autoformacéo de diferentes modos. Alguns por meio da internet, livros, etc.
S&o poucos os professores que buscam cursos de especializacdo em suas areas.

Assim, é possivel concluir que a autoformacéo é fundamental para suprir essa

caréncia, pois preenche uma possivel lacuna gerada na formagdo do professor
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durante sua graduacao. A autoformacao complementa e enriquece o desenvolvimento
cognitivo do professor.

Observando as finalidades do ensino matemético, percebe-se uma relagédo
entre os discursos dos professores e 0s meios pedagdgicos considerados inerentes a
uma aula de Matematica. Para que o estudante desenvolva sua aprendizagem é
fundamental que se estabeleca conexfes entre os varios assuntos da Matematica.
Cabe ao professor ter esses conhecimentos para estimular esse desenvolvimento.
Esses conhecimentos devem ser trilhados na formacdo académica do futuro
professor. Entretanto, quando isso ndo ocorre deve o docente ir em busca desses
conhecimentos por meio da autoformacéo.

Vale ressaltar, que esta pesquisa possibilitou verificar que os professores, em
particular os sujeitos desta pesquisa, tém grande dificuldades para articular os
conhecimentos necessarios com 0s conhecimentos prévios do estudante. O professor
deve ter a capacidade de conhecer, entender e perceber o estudante, sua realidade e
a pluralidade em que esta inserido. Esse aspecto metodoldgico de relacionar o
assunto a pratica cotidiana do estudante € um caminho para cativar seu interesse na
aprendizagem.

Outro aspecto que vale sublinhar foi a auséncia de referéncia a pesquisa em
sala de aula. Nenhum dos professores pesquisados mencionou essa questao.
Entende-se que € atribuicdo do professor inserir nas formulacdes de seu planejamento
um espaco para a pesquisa, ensinar por meio da pesquisa contribui para formacao de
estudantes criticos e com pensamento independente.

Tanto nos aportes teoricos deste estudo quanto nas respostas dadas, verificou-
se gque o professor de Matematica quando recebe seu diploma esta longe de ser um
profissional pronto e amadurecido (PONTE, 1994). Desse modo, defende-se nesta
pesquisa que a busca do professor por sua autoformacgédo pode ser vista com uma
acdo para os caminhos diferenciados de uma pedagogia voltada a pratica reflexiva.

A pratica reflexiva, na subjetividade pedagdgica do professor, pode transformar
os valores morais, éticos e racionais, que sao inerentes ao conhecimento
proposicional (SHULMAN, 1986) e, por consequéncia, 0 conhecimento estratégico.
Contudo, o trabalho do professor ndo necessita ser subjetivo e solitario. O trabalho
colaborativo pode ampliar essa pratica reflexiva, pois a pratica reflexiva pode ser um

trabalho entre os pares.
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Sem a intencdo de esgotar o tema nesta investigacdo, conclui-se que existe a
necessidade de se estabelecer uma continuidade na formacdo profissional do
professor de Matematica por meio da academia ou mesmo da autoformacgéo. Chega-
se ao fim desse percurso com a certeza de que a qualificacdo do conhecimento
pedagogico do conteldo Mateméatico aqui proposto por meio, principalmente, da
formagéo continua, torna-se fundamental para o desenvolvimento da docéncia e

consequentemente do estudante.
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Apéndice 1

Pontificia Universidade Catolica
do Rio Grande do Sul

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICA- EDUCEM

Mestrando Edmilson de Oliveira
Professora orientadora Dra. Isabel Cristina Machado de Lara
Questionario Semiestruturado.

Obs.: Caso o0s espacos ndo sejam suficientes para resposta, utiliza o verso da folha.

1. Qual o seu nome?

2. Sua ldade:

3. Escola em que trabalha:

4. Turmas com que trabalha:

5. Horas trabalhadas:

6. Cursos realizados: para os niveis use: CG — Curso de Graduacdo; CE — Curso de

Extensdo (minimo 20h); ES — Curso de Especializacéo; ME — Curso de Mestrado; DO — Curso

de Doutorado

Nivel

Ano de

Instituicdo Titulo Duracao "
concluséo
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7. Vocé participa de eventos na area da Educacdo Matematica?
() Nao. ( ) Sim.
Se sim, liste alguns desses eventos, incluindo, se possivel, ano e modalidade de

participacao:

8. De que modo vocé planeja suas aulas de Matematica e que recursos utilizas?

9. Vocé considera que 0 modo como faz esse planejamento possibilita a aprendizagem do

aluno? Por qué?
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10.  Quais os conhecimentos que vocé julga serem necessarios para planejar uma aula de

Matematica que possibilite a aprendizagem do aluno? Por qué?

11.  a) O que vocé aprendeu durante sua formacao docente, seja na graduacgéo, seja na
formacdo continuada, € 0 mesmo que julgas necessario para a preparacao de sua aula?

() Nao. () Sim. O queisso implicou ou implica em sua préatica docente?

b) Além disso, se 0 conhecimento que recebeste durante sua formacéo ndo € o0 mesmo que
julgas necessario, VOCé se interessou ou se interessa por buscar esses conhecimentos por

conta prépria? De que modo?

12.  Vocé busca os conhecimentos tedricos e metodoldgicos necessarios para preparar a sua
aula:

() nos materiais recebidos durante o curso de Licenciatura.

() nos materiais recebidos durante os outros cursos realizados.

( ) por conta prépria. De que modo :
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13.  Hoje, vocé considera ter esses conhecimentos? Por qué?




120

Apéndice 2 ) N .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICA- EDUCEM / PUCRS
FICHA DE OBSERVACAO
Professor:
Escola:
Turma: Série: Turno:
Observacdo n°: ....... (D 1 L

Aspectos observados

1. Existéncia de plano de aula

2. Conceitos trabalhados

3. Procedimentos Metodoldgicos utilizados (conjunto de métodos)

4. Recursos (material concreto, tecnoldgicos, jogos, audiovisuais)




Apéndice 3

Tabela 1. Respostas dos professores a questao 8.
De que modo vocé planeja suas aulas de Matemética e que recursos utilizas?
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autores, utilizo o material do ano

autores;

Enunciado Excertos Caodigo
P1 — Ultimamente tenho procurado | Ultimamente tenho procurado P1.8.1
muitos planejamentos on line, em muitos planejamentos online,
sites de compartilhamentos entre em sites de compartilhamentos
professores. Sites que possuem entre professores;
questdes do ENEM, vestibulares e | sites que possuem questdes de | P1.8.2
concursos publicos. Utilizo ENEM, vestibulares e concursos
materiais concretos (como solidos publicos;
geomeétricos) e a sala de Utilizo materiais concretos P1.8.3
informatica. (como sélidos geométricos);
sala de informatica. P1.8.4
P2 — Planejo as aulas pensando na | Planejo as aulas pensando na | P2.8.1
turma e seu desempenho e |turma e seu desempenho;
utilizando recursos como livros e
internet para elaborar. utilizando recursos como livros; | P2.8.2
internet para elaborar. P2.8.3
P3 — Pesquiso varios livros didaticos | Pesquiso varios livros didaticos; | P3.8.1
e faco uma sintese de exercicios e
conteudos. faco uma sintese de exercicios e | P3.8.2
conteudos.
, Planejo mentalmente | P4.8.1
P4 - Planejo mentalmente (Raramente escrevo o que vou
(Raramente escrevo o que vou fazer).
fazer). Quadro, Informatica, jogos.  "Quadro, informatica, jogos P4.8.2
P5 — N&o realizo planejamento. N&o realizo planejamento; P5.8.1
Video, sala de informatica e video, sala de informatica e | P5.8.2
retroprojetor. retroprojetor
P6 — Fazendo um apanhado de Fazendo um apanhado de|P6.8.1
ideias de livros didaticos, internet, ideias de livros didaticos;
materiais e ideias que desenvolvi
durante a graduacgéo. O recurso internet; P6.8.2
mais comum e a resolucao de listas
de exercicios. Eventualmente materiais e ideias que desenvolvi | P6.8.3
(dependendo do contetido) material | durante a graduacéo;
concreto.
O recurso mais comum é a|P6.8.4
resolucao de listas de exercicios;
eventualmente (dependendo do | P6.8.5
contetdo) material concreto.
P7 — Utilizo livros de diferentes | Utilizo livros de diferentes | P7.8.1
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passado, ‘troco’ ideias com meus
colegas, utilizo material da internet.
Utilizo o computador, quadro,
caneta.

utiizo o material do ano

passado;

P7.8.2

‘troco’ ideias com meus colegas;

P7.8.3

utilizo material da internet;

P7.8.4

utilizo o computador, quadro,
caneta.

P7.8.5

P8 — No momento, planejo minhas
aulas de acordo com o plano de
estudos da escola, com auxilio de
livros, do livro didatico e internet.

No momento, planejo minhas
aulas de acordo com o plano de
estudos da escola;

P8.8.1

com auxilio de livros, do livro
didatico;

P8.8.2

internet.

P8.8.3

P9 — Baseio-me em experiéncias da
graduacéo, utilizo materiais e livros
gue usei na faculdade, pesquiso na
internet, utilizo livros que tenho em
casa etc. Procuro utilizar, bastante,
a historia da matematica para leva-
los a entender onde podemaos utilizar
alguns contetdos matematicos e
busco passar as informacdes
corretas, sempre buscando
confirmar informacdes que nao sei.
Busco levar os alunos a saberem o
porqué de usarmos e inventarmos a
matematica

Baseio-me em experiéncias da
graduacédo, utilizo materiais e
livros que usei na faculdade;

P9.8.1

pesquiso na internet;

P9.8.2

utilizo livros que tenho em casa
etc;

P9.8.3

procuro utilizar, bastante a
histéria da mateméatica para
levd-los a entender onde
podemos utilizar alguns
conteldos matemaéticos.

P9.8.4

Busco passar as informagdes
corretas, sempre buscando
confirmar informa¢gdes que né&o
sei. Busco levar os alunos a
saberem o “porque” de usarmos
e inventarmos a matematica.

P9.8.5

P10 — Verifico os contetdos que
devo trabalhar relacionando quando
possivel com situacfes do dia-a-dia
e em muitas vezes aula expositiva.

Verifico os conteddos que devo
trabalhar relacionando quando
possivel com situa¢des do dia-a-
dia;

P10.8.1

em muitas vezes aula expositiva.

P10.8.2




Tabela 2: Resposta dos professores a questéo 9.
Vocé considera que o modo como faz esse planejamento possibilita a

aprendizagem do aluno? Por que?
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€ muito pequena.

Enunciado Excertos Cddigo
P1 - Sim. Confesso que, apoés | Sim. P1.9.1
ingressar no PIBID, tive mais
interesse em me especializar e me
preocupar com minhas praticas
educacionais. Tenho estudado mais | Confesso que, apos ingressar P1.9.2
sobre a Histéria da Matematica para | no PIBID, tive mais interesse
poder explicar aos meus alunos de | em me especializar e me
onde surgiu determinado contetdo e | preocupar com minhas praticas
qual sua importancia. Além da | educacionais.
aprendizagem do aluno tornar-se | Tenho estudado mais sobre a P1.9.3
mais significativa, também aprendo | Histéria da Matematica para
muito. poder explicar aos meus alunos
de onde surgiu determinado
conteudo e qual sua
importancia.
Além da aprendizagem do P1.9.4
aluno tornar-se mais
significativa, também aprendo
muito
P2 — Sim, pois tenho objetivo com o | Sim; P2.9.1
gual espero atingir, o aprendizado do Tenho objetivo com o qual | P2.9.2
alyno, para que nada fique ‘di_spenso’ espero atingir, o aprendizado do
[dlspe_rso], ao acaso, que fique de aluno, para que nada fique
maneira bem clara e objetiva. ‘dispenso’ [disperso], ao acaso,
gue figue de maneira bem clara
e objetiva.
As vezes. Pois como os alunos | P3.9.1
estdo muito fracos de conteudos
P3 — As vezes. Pois como os alunos basicos como regra de sinais
estdo muito fra.cos de contetdos nas 4~ Operacoes. gdl(;ao,
basicos como regra de sinais nas 4 sgptragao, multlpllcagao €
~ . ~ divisdo, poténcia e fracoes.
operagOes: adicdo, subtracao,
multiplicacéo e divisdo, poténcia e
frracoes. O professor ndo consegul g professor ndo consegui | P3.9.2
desenvolver um trabalho mais d | trabalho mais
profundo. Hoje em dia a CH [carga esenvolver um
P profundo.
horéaria] € muito pequena.
Hoje em dia a CH [carga horaria] | P3.9.3
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P4 — Acredito que sim, percebo que
eles acompanham o raciocinio.

Acredito que sim, percebo que
eles acompanham o raciocinio.

P4.9.1

P5 — Como ja havia ja havia dito ndo
planejo

Como ja havia ja havia dito ndo
planejo

P5.9.1

P6 — Considerando que o principal
interesse do aluno é passar de ano,
acredito que meu planejamento é
satisfatorio. ~ Mas  falando de
aprendizagem  significativa, que
permanece, mesmo depois da
conclusdo de ensino basico, ai
dependera do aluno.

Considerando que o principal
interesse do aluno é passar de
ano, acredito que meu
planejamento é satisfatorio.

P6.9.1

Mas falando de aprendizagem
significativa, que permanece,
mesmo depois da concluséo de
ensino basico, ai dependera do
aluno.

P6.9.2

P7 — Sim, porque me preocupo em
procurar a maneira mais simples
para os alunos entenderem. Mostro
mais de uma forma de como resolver
as atividades.

Sim. Porque me preocupo em
procurar a maneira mais simples
para os alunos entenderem.

P7.9.1

Mostro mais de uma forma de
como resolver as atividades.

P7.9.2

P8 — Mesmo sendo um planejamento
tradicional acredito que 0S
estudantes ‘tem’ a ‘possibilidade’ de
aprendizagem porque procura
explicar detalhadamente o conteudo,
e ilustrando sempre que possivel.

Mesmo sendo um planejamento
tradicional acredito que os
estudantes ‘tem’ a
‘possibilidade’ de
aprendizagem,

P8.9.1

porque procura explicar
detalhadamente o conteudo, e
ilustrando sempre que possivel.

P8.9.2

P9 — Sim. Penso que os alunos,
sabendo o porqué da ‘invencao’ de
conceitos matematicos, podem se
animarem e irritarem-se menos com
0s novos aprendizados. Meu TCC foi
sobre “o0 ‘porque’ de usarmos letras
na matematica” ou “onde encontro x
e y na vida”. Percebi que grande
parte das pessoas utilizam a algebra
sem perceber. Se percebessem
melhorariam a resolucdo de varios
problemas que encontram no
cotidiano. Penso nisso para todos os
conceitos matematicos que ensino.

Sim. Penso que o0s alunos,
sabendo o porqué da ‘invencao’
de conceitos matematicos,
podem se animarem e irritarem-
se menos com 0S Nnovos
aprendizados.

P9.9.1

Meu TCC foi sobre “o ‘porque’
de usarmos letras na
matematica” ou “onde encontro
X e y na vida”.

P9.9.2

Percebi que grande parte das
pessoas utilizam a algebra sem
perceber.

P9.9.3

Se percebessem melhorariam a
resolucdo de varios problemas
gue encontram no cotidiano.

P9.9.4

Penso nisso para todos os
conceitos matematicos que
ensino.

P9.9.5

P10 — As vezes, pois quando o
conteudo e principalmente a situacéo
do dia a dia proposta néo faz parte do
cotidiano do aluno, a aprendizagem

As vezes. Pois quando o
conteado e principalmente a
situacao do dia a dia proposta
nao faz parte do cotidiano do

P10.9.1
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fica dificultada.

entender a realidade dos alunos.

Isso porque, me
parece, que o0 aluno néao €é envolvido
pela familia em tarefas variadas,
como comprar, escolher, pesquisar
melhor maneira de resolver situacbes
em casa. Normalmente ‘quem’ faz
iISSO sdo os pais. Sendo assim, ao
contextualizar conteudos € preciso

aluno, a aprendizagem fica

dificultada;

iSSO porque, me parece, que 0
aluno ndo é envolvido pela
familia em tarefas variadas,
como comprar, escolher,
pesquisar melhor maneira de
resolver situa¢cbes em casa,

P10.9.2

normalmente ‘quem’ faz isso
Sao0 0s pais;

P10.9.3

Sendo assim, ao contextualizar
contetudos € preciso entender a
realidade dos alunos.

P10.9.4

Tabela 3: Respostas dos professores a Questéo 10.
Quais os conhecimentos que vocé julga serem necessarios para planejar uma
aula de Matematica que possibilite a aprendizagem do aluno? Por qué?

Enunciado

Excertos

Cddigo

P1 — Primeiramente conhecer a
histéria do que ira ser ensinado ao
aluno. Mostrar de onde veio, porque
surgiu e qual sua importancia. Se
vocé ndo tem esse conhecimento
nao tem como fazer o aluno
entender. Depois ter dominio do
assunto e isso se adquire com muito
estudo. E finalmente levar
atividades diferenciadas e de
acordko com a realidade e
necessidade do aluno.

Primeiramente conhecer a
histéria do que ira ser ensinado
ao aluno;

P1.10.1

Mostrar de onde veio, porque
surgiu e qual sua importancia;
Se vocé ndo tem esse
conhecimento ndo tem como
fazer o aluno entender;

P1.10.2

Depois ter dominio do assunto e
isso se adquire com muito
estudo;

P1.10.3

E finalmente levar atividades
diferenciadas e de acordo com a
realidade e necessidade do
aluno.

P1.10.4

conhecimentos
necessarios sao: 0
desenvolvimento do raciocinio
l6gico, a estimulacdo do
pensamento  independente, a

P2 - Os

Os conhecimentos necessarios
sdo: o desenvolvimento do
raciocinio 16gico;

P2.10.1

a estimulagdo do pensamento
independente,

P2.10.2

a criatividade;

P2.10.3
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criatividade, e a capacidade de
resolver problemas.

e a capacidade de resolver
problemas.

P2.10.4

P3 — No ensino Fundamental:
poténcia, fracdes, geometria plana,
porcentagem, regra de trés,
equacoes.

Ensino Médio: funcao
trigonometria, geometria analitica,
analise combinatéria, geometria
espacial.

No ensino Fundamental:
poténcia, fracbes, geometria
plana, porcentagem, regra de
trés, equacoes.

P3.10.1

Ensino Médio: funcao
trigonometria, geometria
analitica, andlise combinatoria,
geometria espacial.

P3.10.2

P4 — Ter o conhecimento basico do
conteldo e saber a finalidade do
conteudo.

Ter o conhecimento basico do
conteldo e saber a finalidade do
conteudo.

P4.10.1

P5 — Ter dominio total do contetdo.
Pois assim tu tens varias formas de
ensinar um mesmo conteudo.

Ter dominio total do conteudo.
Pois assim tu tens varias formas
de ensinar um mesmo contetdo.

P5.10.1

P6 — Primeiramente conhecer o
aluno, e a turma que esté inserido.
Depois conhecimento do conteuddo
e a forma como lidar com as
davidas.

Primeiramente conhecer o aluno,
e a turma que esta inserido;

P6.10.1

Conhecimento do conteldo;

P6.10.2

e a forma como lidar com as
davidas.

P6.10.3

P7 — Os alunos do ensino médio
‘precisdo’ de um conhecimento
prévio das seéries anteriores para
poder acompanhar a matematica do
ensino médio. Precisam saber a
tabuada, poténcia, fracdo, equacao,
produtos notaveis.

Os alunos do ensino médio
‘precisdo’ de um conhecimento
prévio das séries anteriores para
poder acompanhar a matematica
do ensino médio.

P7.10.1

Precisam saber a tabuada,
poténcia, fracéo, equacao,
produtos notaveis.

P7.10.2

P8 — Além do dominio do conteudo,
o professor precisa conhecer a
realidade dos alunos e
principalmente respeitar as
diferencas, estimulando sempre
para o aprendizado.

Além do dominio do conteudo;

P8.10.1

O professor precisa conhecer a
realidade dos alunos;

P8.10.2

Principalmente  respeitar  as
diferencas;

P8.10.3

Estimulando sempre para o
aprendizado.

P8.10.4

P9 — Entender qual a relacdo entre
0 conceito e algo do cotidiano.
Quando ndo é possivel, entre o
conceito e algo de matematica ja

aprendido.

Entender qual a relacdo entre o
conceito e algo do cotidiano.

P9.10.1

Quando nado é possivel, entre o
conceito e algo de matematica ja
aprendido.

P9.10.2

P10 — Conhecer o conteudo a ser
planejado. Conhecer diferentes
metodologias. Porque  alguns
conteudos requerem metodologia
especificas.

Conhecer o conteudo a ser
planejado.

P10.10.1

Conhecer diferentes
metodologias.

P10.10.2

Porque alguns conteudos
requerem metodologia
especificas.

P10.10.3




Tabela 4: Respostas dos professores a Questéo 11.
a) O que vocé aprendeu durante sua formacao docente, seja na graduacao,
seja na formacao continuada, € o mesmo que julgas necessario para a

preparacao de sua aula?
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( ) Néao. (  )Sim. O queisso implicou ou implica em sua pratica
docente?
Enunciado Excertos Caodigo
P1 — N&o. Quando ingressei na | Nao. Pl.11a.1
fatcult_jaﬁe t'nhf‘ a:jpenas 17 ?nos € Quando ingressei na faculdade Pl.11a.2
nao tinha nogao do que realmente | yinpa anenas 17 anos e ndo tinha
era importante  para mlnha nogao do que realmente era
formaggo.tA;olcomtegar a Ig%llonar, importante para minha formac&o.
:jne Vi oda metn ed perdida € aq comecgar a lecionar, me vi Pl.11a.3
espréparada, 1€ndo —que  Me | ,iaimente perdida e
especializar por conta. despreparada
P2 — Nao. Implica em pesquisas | Nao. P2.11a.1
para elaborar as aulas de Mnglica em  pesquisas  para | P2.11a.2
matematica. elaborar as aulas de matemaética.
P3 — Sim. Alguns contetidos Sim. Alguns contetdos como | P3.1l1a.1
como geometria plana, fracoes, geometria plana, fracOes,
trigonometria e etc tem bastante | trigonometria e etc. tem bastante
aplicabilidade e outros contetudos | aplicabilidade;
foram para desenvolver Outros contedos foram para | P3.11a.2
raciocinio. desenvolver raciocinio.
P4 — Nao. No inicio precisei dos N&o. No inicio precisei dos|P4.1la.l
conhecimentos que eu adquiri no | conhecimentos que eu adquiri no
meu ensino médio (2° grau). meu ensino médio.
P5 — Nao. Nao. P5.11a.1
P6 — N&o. Tudo o que aprendi | Ndo. P6.11a.1
durante_ faculdade "Te Tudo o que aprendi durante | P6.11a.2
propo(rj(_:lonou g MEINOT | taculdade me proporcionou melhor
entendimento O qué  VOU|eptendimento  do gque vou
apresentar nas aulas. apresentar nas aulas.
P7 — N&o. Preciso estar me | Nao. P7.11a.1
aperfeicoando todos os dias. O | Preciso estar me aperfeicoando
conhecimento precisa ser diario. | todos os dias.
O conhecimento precisa ser diario. | P7.11a.2
P8 — Sim. A cada curso realizado, | Sim. P8.11a.1
sempre aprende-ge algo novo. E A cada curso realizado, sempre | P8.11a.2
isso deve ser trazido para sala de ‘aprende-se’ algo novo
aula. E isso deve ser trazido para sala | P8.11a.3

de aula.
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P9 — Sim. Eu sempre busco
aplicacdes da matematica, muito
olhando para a historia da
matematica. Quando nao encontro
aplicagbes no cotidiano, procuro
aplicacbes na melhoria de
conceitos aprendidos
anteriormente. Também utilizo
fatos interessantes da
matematica, pois, percebi na
graduacao que existem conceitos
matematicos sem aplicacdo, mas
gue podem despertar o0 aluno para
0 aprendizado.

Sim.

P9.11a.1

Eu sempre busco aplicagbes da
matematica, muito olhando para a
histéria da matemética.

P9.11a.2

Quando ndo encontro aplicacdes
no cotidiano, procuro aplicacdes
na melhoria de  conceitos
aprendidos anteriormente,

P9.11a.3

Também utilizo fatos interessantes
da matemética, pois, percebi na
graduacdo que existem conceitos
matematicos sem aplicagdo, mas
gue podem despertar o aluno para
0 aprendizado.

P9.11a.4

P10 — Sim. Saber que a aula
expositiva provoca desinteresse,
enquanto  que uma  aula
contextualizada e/ou com material
concreto e/ou com metodologias
diferenciadas aumenta o interesse
do aluno.

Sim. Saber que a aula expositiva
provoca desinteresse;

P10.11a.1

Enquanto que uma aula
contextualizada e/ou com material
concreto e/ou com metodologias
diferenciadas aumenta o interesse
do aluno.

P10.11a.2

Tabela 5: Respostas dos professores a Questéo 11.
b) além disso, se o conhecimento que recebeste durante sua formacdo ndo € o
mesmo que julgas necessario, vocé se interessou ou se interessa por buscar
esses conhecimentos por conta propria? De que modo?

Enunciado Excertos Cddigo
P1 — Sim. Confesso que antes de | Sim. P1.11b.1
fazer parte do PIBID néo tinha | Confesso que antes de fazer parte
refletido  sobre isso. Depois | do PIBID nao tinha refletido sobre
percebi a importancia de me |isso.
atualizar e procurar novos | Depois percebi a importancia de P1.11b.2
recursos. Esse programa tem me | me atualizar e procurar novos
auxiliado muito. recursos.
Esse programa tem me auxiliado | P1.11b.3
muito.
P2 — Sim. Conversando com o0s | Sim. P2.11b.1
professores, [ivros € pesquisas "conversando com os professores, | P2.11b.2
em internet. :
Livros; P2.11b.3
pesquisas em internet. P2.11b.4
P3 — Sim. Pesquisando em livro, | Sim. P3.11b.1
participando de palestras, Pesquisando em livro; P3.11b.2

conversando com outros
profissionais da mesma area.
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participando de palestras; P3.11b.3
conversando com outros | P3.11b.4
profissionais da mesma area.
P4 — Procurei com o auxilio de | Procurei com o auxilio de livros | P4.11b.1
livros didaticos. Hoje podemos | didaticos.
utilizar a internet. Hoje podemos utilizar a internet. P4.11b.2
P5 — Sim, busco muita coisa na | Sim, P5.11b.1
internet e algumas  em  livios Ty scq muita coisa na internet; P5.11b.2
didaticos. _ _
e algumas em livros didaticos. P5.11b.3
P6 — Na verdade a pratica que me | Na verdade, a pratica que me | P6.11b.1
proporcionou o melhor método de | proporcionou 0 melhor método de
agir em sala de aula. agir em sala de aula.
P7 — Sim, fazendo atividades | Sim; P7.11b.1
dlferenglqdas junto com o pibid de fazendo atividades diferenciadas | P7.11b.2
matematica. junto com o pibid de matematica.
P8 - XXXXXXXXXXXXXXX XXXKXXHKXXHKXXKXXKXXKXXXXXX P8.11b.1
P9 - XXXXXXXXXXXXXXX XXXKXXHKXXHKXXKXXKXXKXXXXXX P9.11b.1
P10 - Sim, fazendo pos-|Sim; P10.11b.1
graduacao, participando do Pibid. fazendo pés-graduacao; P10.11b.2
participando do Pibid. P10.11b.3

Tabela 6: Respostas dos professores a Questéo 12:
Vocé busca os conhecimentos tedéricos e metodolégicos necesséarios para
preparar a sua aula:

() nos materiais recebidos durante o curso de Licenciatura.
() nos materiais recebidos durante os outros cursos realizados.
() por conta prépria. De que modo?
Enunciado Excertos Cddigo
P1 - Por conta propria. P1.12.1
( ) nos materiais recebidos
durante o curso de Licenciatura. Por meio da internet; P1.12.2
( ) nos materiais recebidos
durante os outros cursos realizados.
( x ) por conta propria. De que | indicagbes dos graduandos e P1.12.3
modo? supervisora do PIBID.
Por meio da internet e indicagOes
dos graduandos e supervisora do
PIBID.
P2 — Nos materiais recebidos durante | P2.12.1
( x ) nos materiais recebidos | o curso de Licenciatura;
durante o curso de Licenciatura. por conta propria,; P2.12.2
( ) nos materiais recebidos
professores; P2.12.3

durante os outros cursos realizados.
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( x ) por conta propria. De que | Livros; P2.12.4

modo? . | Internet. P2.12.5

Professores, livros e internet.

P3 — nos materiais recebidos durante o | P3.12.1

(  x ) nos materiais recebidos | curso de Licenciatura;

durante o curso de Licenciatura. nos materiais recebidos durante | P3.12.2

( x ) nos materiais recebidos | os outros cursos realizados;

durante os outros cursos realizados. | por conta prépria; P3.12.3

En())(dg?por conta propria. De que Pesquisando em livros didaticos; | P3.12.4

Pesquisando em livros didaticos, Internet P3.12.5

internet.

P4 — Por conta propria. P4.12.1

( ) nos materiais recebidos

durante o curso de Licenciatura.

( ) nos materiais recebidos | Livros. P4.12.2

durante os outros cursos realizados.

( x ) por conta prépria. De que

modo?

Livros.

P5 — Por conta propria; P5.12.1

( ) nos materiais recebidos

durante o curso de Licenciatura. através da internet; P5.12.2

( ) nos materiais recebidos

durante os outros cursos realizados. | livros didaticos. P5.12.3

( x ) por conta prépria. De que

modo?

Através da internet e livros

didaticos.

P6 — Nos materiais recebidos durante | P6.12.1

( x ) nos materiais recebidos | o curso de Licenciatura,

durante o curso de Licenciatura. nos materiais recebidos durante | P6.12.2

( x ) nos materiais recebidos | os outros cursos realizados;

durante os outros cursos realizados. | por conta prépria; P6.12.3

Engdc))?por conta propria. De que livros didaticos; P6.12.4

Livros didaticos e na internet. Internet. P6.12.5

P7 — Nos materiais recebidos durante | P7.12.1

( x ) nos materiais recebidos | o curso de Licenciatura,

durante o curso de Licenciatura. nos materiais recebidos durante | P7.12.2

( x ) nos materiais recebidos | os outros cursos realizados;

durante os outros cursos realizados. | por conta proépria; P7.12.3

Engdg?por conta propria. De que em diversos livros; P7.12.4

Em diversos livros, na internet, em | na internet: P7.12.5

revistas, em cursos, com 0S .

colegas. em revistas; P7.12.6
em cursos; P7.12.7
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modo?

A participagdo do Pibid tem me
ajudado muito, com a apresentacao
de diferentes metodologias.

ajudado muito, com a
apresentacdo de  diferentes
metodologias.

com os colegas. P7.12.8
P8 — Nos materiais recebidos durante | P8.12.1
( x ) nos materiais recebidos | o curso de Licenciatura;
durante o curso de Licenciatura. nos materiais recebidos durante | P8.12.2
( x ) nos materiais recebidos | os outros cursos realizados;
durante os outros cursos realizados. | por conta propria P8.12.3
( x ) por conta propria. De que
modo?
O uso de blogs e busca no google | 0 uso de blogs; P8.12.4
auxiliam muito.

busca no google. P8.12.5
P9 — Nos materiais recebidos durante | P9.12.1
( x ) nos materiais recebidos | o curso de Licenciatura,
durante o curso de Licenciatura. nos materiais recebidos durante | P9.12.2
( x ) nos materiais recebidos | os outros cursos realizados;
durante os outros cursos realizados. | por conta prépria; P9.12.3
En:)(dg?por conta propria. De que Livros que tenho do colé_gio P9.12.4
Livros que tenho do colégio (quando (quando estava} _ho  ensino
estava no ensino fundamental e |fundamentale médio).
médio). Mas o conhecimento Mas .o Nconheumento P9.12.5
metodolégico eu ndo  busco. metodoldgico eu ndo busco.
Procuro ler bastante sobre o |Procuro ler bastante sobre o | P9.12.6
assunto e utilizar o meu | @SSunto; _
entendimento para planejar o0 modo utlllza.r 0 meu entendlmentq para | P9.12.7
como darei aula. planejar o modo como darei aula.
P10 - Nos materiais recebidos durante | P10.12.1
( x ) nos materiais recebidos | o curso de Licenciatura,
durante o curso de Licenciatura. nos materiais recebidos durante | P10.12.2
( x ) nos materiais recebidos | os outros cursos realizados;
durante os outros cursos realizados. | por conta prépria; P10.12.3
( x ) por conta propria. De que A participacdo do Pibid tem me | P10.12.4

Tabela 7: Respostas dos professores a questao 13:
Hoje, vocé considera ter esses conhecimentos (tedricos e metodologicos)? Por

qué?
Enunciado Excertos Caddigo
P1 — Considero que ja melhorei | Considero que jA melhorei P1.13.1
bastante em relagdo ao meu inicio | bastante em relagdo ao meu
de carreira. Como “caiu minha ficha” | inicio de carreira.
h& pouco sobre a metodologia que | Como “caiu minha ficha” ha P1.13.2

utiizo em aula e a forma como

pouco sobre a metodologia que
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aplico, acho que ainda tenho muitos
conhecimentos a serem adquiridos.

utilizo em aula e a forma como
aplico, acho que ainda tenho
muitos conhecimentos a serem
adquiridos.

P2 — Sim, por isso mantenho-me | Sim. Por isso mantenho-me | P2.13.1
sempre atualizada nas questdes | sempre atualizada nas questdes
matematicas. matematicas.
P3 — Acho que sim. Porém todo Acho que sim. P3.13.1
professor de"e.FSt?‘r em constante  "p,rem todo professor deve estar | P3.13.2
troca de experiéncia e bus_qando em constante troca de
novos r_netodos de transmitir/trocar experiéncia;
conhecimentos. buscando novos métodos de | P3.13.3
transmitir/trocar conhecimentos.
P4 — Sim, por ter 24 anos de sala Sim, por ter 24 anos de sala de | P4.13.1
de aula e mesmo assim sempre aula;
observo o material que recebo e mesmo assim sempre observo o | P4.13.2
olho na internet (jogos e material que recebo;
curiosidades) sobre o conteudo a olho na internet (jogos e |P4.13.3
ser dado. curiosidades) sobre o conteudo a
ser dado.
P5 — Sim, com a préatica docente e | Sim, com a pratica docente; P5.13.1
com a busca em outros MEioS "oom™3 husca em outros meios | P5.13.2
citados anteriormente. citados anteriormente.
P6 — Sim, a prética, os erros, Sim, a prética, os erros, acertos, | P6.13.1
acertos, tudo € agregado, e tudo é agregado;
conforme 0s anos passam, a conforme os anos passam, a P6.13.2
bagagem de bagagem de
conhecimento/experiéncia te conhecimento/experiéncia te
proporciona facilidade para proporciona facilidade para
enfrentar novos desafios. enfrentar novos desafios.
P7 — Sim, porque fiz a graduacgéo e | Sim, porque fiz a graduacéo; P7.13.1
continuo aperfeicoando OS continuo  aperfeicoando  os | P7.13.2
conhecimentos adquiridos durante conhecimentos adquiridos
a faculdade. durante a faculdade
P8 - Acredito que além do | Acredito que além do | P8.13.1
conhecimento tedrico e | conhecimento tedrico e
metodolégico ja absorvido e | metodolégico ja absorvido e
aplicado, gostar do que faz, da | aplicado, gostar do que faz, da
escola e dos alunos € muito | escola e dos alunos € muito
importante e consideravel. importante e consideravel.
P9 — Alguns sim, outros néo. | Alguns sim, outros ndo. Porque | P9.13.1

Porgue domino/lembro sobre as
ideias dos assuntos sem muitos
esquecimentos.

domino/lembro sobre as ideias
dos assuntos sem  muitos
esquecimentos.
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P10 — N&o, embora procure, em
alguns momentos, elaborar aulas
menos expositivas, gostaria de
fazer mais. A falta de tempo, a
preocupagdo com  avaliacoes,
turmas cheias e agitadas, fazem
com que grande parte do trabalho
seja expositivo.

N&o, embora procure, em alguns
momentos, elaborar aulas menos
expositivas, gostaria de fazer
mais.

P10.13.1

A falta de tempo;

P10.13.2

a preocupacao com avaliagoes;

P10.13.3

turmas cheias e agitadas, fazem
com que grande parte do trabalho
seja expositivo.

P10.13.4
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Anexo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , abaixo assinado,

concordo em participar como entrevistado da pesquisa: A autoformacdo de
professores de matematica: implicacdes na pratica pedagdgica, sob responsabilidade
do mestrando Edmilson de Oliveira e orientacdo da Dra. Isabel Cristina Machado de
Lara, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS, vinculada
ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matemética.
Outrossim, declaro estar ciente de que as informacOes prestadas serdo
analisadas e utilizadas na investigacdo e em seus produtos, mas sera garantido o

anonimato dos respondentes.

Porto Alegre, de de 2015.




