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CIRIACO, Klinger Teodoro. Professoras iniciantes e o aprender a ensinar
Matematica em um grupo colaborativo. Presidente Prudente, SP, 2016, 334 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” —
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia.

RESUMO

A tese de doutorado vincula-se a linha de pesquisa “Processos Formativos, Ensino e
Aprendizagem” do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da FCT/UNESP e teve
como objetivo analisar 0 movimento do aprender a ensinar Matematica, de um grupo de
professoras iniciantes, constituido por quatro docentes egressas do curso de Pedagogia e
uma de licenciatura em Matematica, nos seus primeiros anos de carreira. Trata-se, de
um estudo qualitativo de carater descritivo-analitico desenvolvido na modalidade da
pesquisa-acao estratégica a partir de experiéncias da trajetoria de iniciacdo profissional,
em escolas privadas e publicas municipais e/ou estaduais em Navirai/MS. Para tal,
foram analisados dados obtidos em entrevistas quadrimestrais e observaces das
interacdes do grupo colaborativo. Como eixo tedrico norteador, utilizamos um
referencial que contempla modelos de formacdo, base da docéncia e o0 processo de
ensino-aprendizagem de conceitos, enfocando os conhecimentos do professor. Em
referéncia ao eixo metodolégico, adotamos a pesquisa-acdo com o intuito de
auxiliar/orientar as professoras a partir dos encontros com 0 grupo, na intencdo de
contribuir para o seu desenvolvimento profissional. Da andlise dos dados, evidencia-se
que: a) a fase de insercdo na docéncia precisa ser encarada como um projeto coletivo,
uma vez que as docentes partilnaram um sentimento comum de desamparo e falta de
acompanhamento; b) a vinculacdo e a participacdo efetiva neste grupo de trabalho
colaborativo, permitiu uma maior autonomia critico-reflexiva e possibilitou ressignificar
0S seus saberes matematicos; ¢) em decorréncia da pratica coletiva, as professoras
passaram a contextualizar a introdugdo dos contetdos com os alunos, o qual permitiu
um espaco para o didlogo nas aulas de Matematica; d) a iniciacdo profissional, mediada
pela reflexdo e atuagdo colaborativa auxiliou nos momentos dificeis da carreira e trouxe
elementos para a permanéncia na profissdo e) o processo de ensino e aprendizagem
matematica revelou-se objeto de reflexdo e a interacdo entre professoras de niveis de
ensino distintos, trouxe a compreensdo de que € preciso pensar a organizacdo do
trabalho pedagdgico de forma que contribua para 0s anos escolares posteriores e; f) a
experiéncia de interacdo entre professoras da area especifica (Matematica) e da area
pedagOgica (Pedagogia) apontou a necessidade de aprofundar investigagdes que
aproximem os docentes no seu ambiente de trabalho: a escola. Os resultados finais
revelaram indicios da potencialidade do compartilhamento das préaticas profissionais,
como também das discussdes coletivas para o processo do aprender a ensinar
Matematica. Com a conclusédo da pesquisa, € possivel afirmar que o espago coletivo
enriqueceu a permanéncia na profissao e contribuiu, de uma forma significativa, para a
aprendizagem da docéncia.

Palavras-Chave: Formagdo de professores. Inicio da docéncia. Pratica Pedagogica.
Ensino de Matemaética. Colaboracéo.



CIRIACO, Klinger Teodoro. Beginning teachers and learning how to teach
Mathematics in a collaborative group. Presidente Prudente, SP, 2016, 334 p.
Dissertation (PhD in Education) Sao Paulo State University “Julio de Mesquita Filho” —
School of Science and Technology.

ABSTRACT

This dissertation is under the line of research “Process Formation, Teaching and
Learning” in the Education Graduate Program at FCT/UNESP whose purpose was to
investigate the movement of learning how to teach Mathematics, in a group of
beginning teachers, consisting of four female graduates from the degree of Pedagogy
and one from the teaching degree in Mathematics, in the early years of their careers. It is
a qualitative study of descriptive and analytical nature pursued in the fashion of a
strategic action-research based on the experiences of early transition to work, in private
and public schools from the local/state systems in the city of Navirai/MS. For such, the
analysis included data from quarterly interviews and observation of interactions in the
collaborative group. As theoretical framework, | have utilized references that
comprehend models of formation, basis of teaching and the concept teaching-learning
process, focusing the teacher’s skills. Concerning the methodology, | have adopted
action-research with the intent of helping/guiding the teachers in group’s meetings, in
order to contribute for their professional development. Data analysis demonstrated that:
a) transition to work in teaching needs to be faced as a collective project, since
participants shared a feeling of abandonment and lack of follow-up/supervision; b) the
link and effective participation in this collaborative work group allowed for greater
critical/reflexive autonomy and made it possible t ore-signify their mathematical skills;
c) as a result of the collective practice, teachers began to contextualize students when
introducing contents, which allowed room for dialogue in the Mathematics classes; d)
transition to work, mediated by reflection and collaborative activities was a good help in
difficult moments of the career and brought elements to remain in the profession e) the
process of teaching and learning mathematics turned out to be object of reflection and
the interaction of teachers from different grades permitted to understand that it is
necessary to organize the pedagogical work in a way that contributes for the following
grades students will go through; and f) the experience of interaction between teachers
in the specific area (Mathematics) and the pedagogical area (Pedagogy) revealed the
need to look for in-depth investigation that may get teachers closer to the work
environment: the school. Final results showed indications of potential to share
professional practices as well as collective discussions involving the process of learning
how to teach Mathematics. The study being completed, it is possible to say that the
collective instance enriched the permanence in the profession and contributed
significantly to the learning of teaching.

Keywords: Teacher education. Transition to work as a teacher. Pedagogical practice.
Mathematics Teaching. Collaboration.
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1 INTRODUCAO

O homem existe — existere — no tempo. Esta dentro. Esta fora. Herda.
Modifica. Porque ndo estd preso a um tempo reduzido a um hoje
permanente que o esmaga, emerge dele. Banha-se nele. Temporaliza-
se (FREIRE, 1967, p. 41).

Ao organizar a escrita desta introducdo, nos referimos a Freire (1967) para
elucidar o tempo do hoje em que a contextualizacdo, no campo da pesquisa em
educacdo, mais especificamente em Educagdo Matematica, se d&, no contexto do nosso
estudo, na rica e promissora possibilidade de explorar, com professoras' em inicio de
carreira, momentos de reflexdo sobre os dilemas enfrentados quando ingressam na
profisséo.

Ao reconhecer que 0 homem ndo vive e sim existe, porque 0 conceito de
existéncia permite-nos ultrapassar o ontem, transcender o hoje e pensar o amanhg,
Freire refere-se a um tempo de transicdo na sociedade. Tal transicdo, na visao do autor,
pode ser entendida como um tempo de educacdo, como pratica de liberdade em que o
educador passa a ter um papel fundamental no processo de aprendizagem dos
educandos.

Desta forma, é importante fazer a ressalva de que enquanto educadores critico-
reflexivos temos, nas nossas maos, a tarefa e a responsabilidade ndo sé de ensinar, como
também uma funcdo social e politica, ao tentar garantir os direitos de aprendizagens dos
alunos, para que consigamos fazer com que uma parcela significativa das criangas
tenham acesso ao conhecimento matematico.

Ainda, com relacdo a citacdo do autor, é possivel considerar que como nao
estamos presos no tempo do hoje, do aqui e do agora, a0 comprometermo-nos com as
acOes desenvolvidas no contexto das pesquisas académicas, mais especificamente, as
que tratam da formacéo de professores e do desenvolvimento profissional, estamos em
procura de respostas para os problemas vivenciados na pratica escolar.

N&o estamos reduzidos ao tempo do hoje. Emergimos dele, contudo, ndo somos
produto final do mesmo. Ao seguirmos esta linha de raciocinio é possivel, a partir do
hoje, elaborarmos estratégias mais abrangentes, tracarmos metas, objetivos e seguir um

rumo que nos levard, certamente, & melhoria da educagé&o.

! Assumimos o género feminino tendo em vista que, no caso pesquisado, 0 grupo é constituido por
mulheres.
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Temporalizamos, enfim. VVamos nos constituindo com o tempo, dentro dele, fora
dele e com ele. E em meio a este tempo e com ele, que escrevemos com a preocupacao
centrada nos dilemas enfrentados pelos professores iniciantes quando se integram ao
espaco escolar e tém que ensinar Matematica.

A pesquisa que aqui apresentamos, teve a sua origem a partir de experiéncias e
trajetorias de formacdo pessoal e profissional tanto do pesquisador, quanto da sua
orientadora enquanto professores formadores atuantes nos cursos de Pedagogia (UFMS,
Campus de Navirai) e Matematica (FCT/UNESP).

No cotidiano, da nossa profissdo, temos acompanhado o percurso de futuros
professores durante o processo de formacdo inicial e alguns dos desafios que julgamos
ainda existentes nos programas em que estes alunos se formam que, por ventura,
acabam por gerar serios resquicios para a atuacao profissional dos mesmos.

Nesta perspectiva, a tese inscreve-se num esforco de compreensao do processo
de iniciacdo a docéncia a partir de uma experiéncia colaborativa com um grupo de
professoras, que ensinam Matematica, nos seus primeiros anos de carreira. Trata-se de
um estudo de relacdes de aprendizagem da docéncia a partir do movimento
colaborativo, decorrente da interacdo e do compartilnamento das experiéncias.

A pesquisa, procura apontar possibilidades da colaboragdo como forma de
superacao das dificuldades didatico-pedagodgicas em relacdo ao ensino dos conteudos
matematicos. Para tal, recorremos a dados provenientes de reflexdes sobre a préatica
pedagdgica de quatro pedagogas e uma professora de Matematica, coletados em
encontros ocorridos quinzenalmente no periodo de agosto de 2013 a julho de 2015.
Todas as professoras, durante a realizacdo do trabalho de campo, estavam em atuagéo
em escolas publicas e privadas da rede municipal e/ou estadual de Navirai, no interior
do estado de Mato Grosso do Sul.

A pesquisa sobre formacéo de professores na area da Educacédo e da Educacéo
Matematica teve um acentuado crescimento, significativo, nos ultimos anos. Constata-
se que os estudos tém evidenciado alguns déficits nos programas de formac&o inicial,
tais como: problemas na articulagdo entre a teoria e a pratica, estagios alocados e
organizados de modo que ndo oportunizam, aos futuros professores, 0 acesso aos
conhecimentos necessarios a docéncia, carga horaria de disciplinas tanto pedagdgicas
quanto especificas, distribuidas de forma que ndo atendem a necessidade formativa dos
futuros docentes, entre outros (CANDAU, 1987; MARQUES, 1992; DINIZ-PEREIRA,
2000; GATTI, 2010; LEITE, 2011).
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De igual modo, consideramos que, embora esta area de pesquisas e estudos
pareca macica, pelo acentuado nimero de producdo académica sobre o tema, é preciso
investir mais em investigacdes sobre processos de formacdo especifica destes
profissionais. Toda gama de artigos, dissertacGes, teses e livros que envolvem a
tematica parece caminhar, com base nos resultados, para um dado relevante, a saber: a
fragmentada formacéo inicial dos professores. Parece existir um consenso, tanto entre
os resultados da literatura quanto em relatos dos proprios professores de que a escola é o
I6cus de aprendizagem docente, ou seja, é lugar onde os professores aprendem a sua
profissdo (CANARIO 2000).

Torna-se necessario, aproximar contextos de formagdo que envolvam o0s
estudantes dos cursos na realidade escolar, desde os primeiros anos da licenciatura, na
tentativa de amenizar os dilemas enfrentados no momento de insercdo no campo
profissional da docéncia. Acreditamos que este € apenas uma das formas de encarar 0s

problemas do modelo de formag&o de professores, atualmente vigente no nosso pais.

A respeito do inicio da docéncia, estudos vém mostrando que esta é
uma fase tdo importante quanto dificil na constituicdo da carreira de
professor. E um momento dotado de caracteristicas proprias, no qual
ocorrem as principais marcas de identidade e do estilo que vai
caracterizar a profissional/professora ou o profissional/professor ao
longo de sua carreira (LIMA, 2006, p. 09).

Tendo em vista 0s varios elementos constitutivos da identidade docente e os
desafios que os programas de formacdo inicial tém enfrentado nos ultimos anos,
pensamos ser preciso, entdo, praticas de pesquisa e estudos que acompanhem os dilemas
enfrentados pelos professores iniciantes, na tentativa de encontrar meios de apoio e
permanéncia na profissdo com o objetivo de compreender melhor como o professor
recém-formado se desenvolve na sua carreira.

A partir da experiéncia adquirida nos espagos formativos dos futuros professores
gue ensinardo Matematica, constatamos a existéncia de sérios desafios nos cursos com
0S quais 0s mesmos se formam.

No caso do professor licenciado em Pedagogia, encontramos problemas relativos
ao conhecimento especifico de conteudo, pois este estudante passa, durante os anos da
sua formagéo, por um conjunto de disciplinas que envolvem todo um conhecimento
tedrico, acerca da Filosofia, Sociologia, Didatica, Historia da Educacdo, bem como das

disciplinas pedagogicas que abordam os fundamentos do ensino, isto em todas as areas,
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entre as quais se enquadra o conhecimento dos fundamentos e metodologias para o
ensino da Matematica.

Normalmente, as disciplinas que abordam os contetdos desta area, estdo mais
centradas em aspectos de como ensinar (metodologia do ensino) (CURI, 2004) e nédo
nos aspectos conceituais dos contetidos matematicos, o que se torna um desafio para 0s
professores formados nestes moldes, pois quando 0s mesmos comeg¢am a ensinar,
seguem nas suas praticas, com graves “falhas” no que concerne ao conhecimento
especifico de contetdo. Entretanto, tém pelo perfil de formacdo, conhecimento
pedagdgico e valem-se de diversificadas estratégias na tentativa de fazer com que os
seus alunos aprendam o que é ensinado.

J& no curso de licenciatura em Matematica, percebemos uma realidade contréaria
a do curso de Pedagogia. Os professores egressos destes cursos de formacao, vivenciam,
ao longo do periodo inicial, uma trajetoria formativa que em tese oferece subsidios
tedrico-metodoldgicos com énfase nos aspectos conceituais e, em alguns casos,
conforme enfatizado por Silva (2010), os préprios alunos ndo consideram as disciplinas
pedagdgicas como sendo componentes importantes para sua formacgédo. Deste modo, ao
serem inseridos na docéncia, seguem com dificuldades e apresentam problemas que
provém do como ensinar o conteldo na perspectiva de que o aluno compreenda a
situacdo de aprendizagem proposta.

Face a situacdo apresentada, o professor, aparentemente, tem conhecimento
especifico do contetdo, porém, déficit nos aspectos metodoldgicos do ensino (como
ensinar). Aqui, temos um modelo de formagdo centrado nos conteidos especificos e
faltam-nos conhecimentos pedagdgicos. Em outras palavras, estes professores quando
ingressam na profissdo, enfrentam dilemas que estéo diretamente ligados ao processo de
ensino dos conteldos matematicos (as estratégias e metodologias de trabalho
pedagdgico), o que pode acarretar dificuldades com a didatica e comprometer 0 seu
desenvolvimento profissional.

Podemos assim, entender o percurso de desenvolvimento profissional do
docente, como sendo uma etapa que envolve mdltiplos fatores que néo se limitam a fase
de iniciagdo a docéncia, mas também, que incluem a formacdo continua e toda a
trajetdria na sua carreira.

E importante observarmos neste cenario, que os futuros professores chegam aos
programas de formacgdo inicial com um rol de conceitos/aprendizagens no que diz

respeito a docéncia, ja que, com essa idade, passaram por toda uma etapa de ensino.
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Adquiriram um repertério de conhecimentos e técnicas por meio da sua trajetoria
escolar que, no entanto, quando 0s mesmos comegam a ensinar, poderd dizer-se,
aprendem/aprendendo.

Assim, os futuros professores passam muito tempo sentados nos bancos
escolares, observando os seus mestres atuarem e quando se formam sdo “convidados” a
mudarem de posicdo e saem da plateia em direcdo, pela primeira vez, ao palco
(MARIANO, 2006). E nesse momento que comegam a atuar como professores e isso
marca uma fase importante da transicdo de estudante para docente.

No periodo de inducdo, iniciam uma caminhada com vista a montagem do

2» da docéncia, a0 tentarem construir o inicio do seu percurso

“quebra-cabeca
profissional. Somos® egressos de um curso de licenciatura que nos ‘forma’ de um modo
que ndo oportuniza 0 acesso aos conhecimentos necessarios a docéncia. As pecas da
trajetéria formativa que parecia, até entdo, estarem todas encaixadas, de certo modo,
encontram-se todas dispersas e disformes face a realidade vivenciada pelo professor
iniciante, que se vé sozinho na procura do encaixe perfeito.

Durante a formacdo inicial, foi nos incutido que a comunidade escolar, 0s
alunos, os pais e o programa curricular se encaixariam, desde que tivéssemos um
planejamento prévio do roteiro do “quebra-cabega”. Mas, ao chegarmos a escola pela
primeira vez como professores, percebemos que o tamanho das pecas nem sempre é
igual e temos que tentar encaixa-las mesmo que o tempo ndo seja suficiente, pois
existem outros “quebra-cabecas” no bimestre seguinte.

Diante da realidade, e das praticas decorrentes, muitas vezes, somos solicitados a
encaixar as pecas de uma forma solitaria e aprendemos com a vivéncia que existem
encaixes e tamanhos que nunca antes nos foram apresentados. Os demais integrantes, do
grupo que compdem o cendrio da montagem das pecas, parecem estar mais preocupados
em cuidar de suas pecas Unicas do que em montar o grande quebra-cabeca da
comunidade escolar, assim como de prestar apoio agueles que se encontram num

momento inicial da carreira.

2 Essa analogia é sustentada nessa introducdo como um sinénimo de compreensdo da dinamica do
trabalho docente, ou seja, entendemos por quebra-cabe¢as o0 movimento de aprendizagem da docéncia
constituido por tentativas, erros e acertos durante o ato de aprender a ser professor.

¥ Assumimos e incorporamos o discurso por também sermos egressos destes perfis de formagéo para o
ensino de Matematica e, ainda por reconhecermos nossas proprias limitacdes, dado este, que nos trouxe a
esta proposta de doutoramento.
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A ideia de cooperacdo e colaboracdo, a qual fora disseminada durante a
formagé&o inicial desfaz-se quando ingressamos no espaco escolar, por se tratar de uma
cultura que difere daquela com a qual nos formamos e, assim, o discurso do coletivo
parece tornar-se cada vez mais distante quando aguardamos apoio para montar 0
“quebra-cabega” no ritual de iniciacdo a docéncia.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, o ingresso na carreira do magistério é
uma fase marcada por “duras lutas”, travadas pelo professor iniciante na tentativa de
melhorar e superar, a cada novo dia de aula, as suas expectativas em relacao a escola,
sala de aula e ao proprio aluno. Deste modo, a constitui¢do da identidade docente néo é
um processo individual/solitario, mas sim um processo coletivo. E se colocando diante
do outro e para o0 outro que o conhecimento do aprender a ensinar vai ganhando
espaco, corpo, forma e contetdo na sala de aula.

A escola assume, assim, um importante papel no processo de socializacdo do
professor iniciante, pois é esse 0 espaco em que se encontra com o0s demais colegas de
trabalho e passa a relatar as suas experiéncias e anseios em relagcdo aos contetdos que
ensina.

Todavia, na maioria das vezes isso nem sempre ocorre dessa forma. Para muitos
professores iniciantes, colocar as vivéncias e dilemas que enfrentam perante 0s seus
colegas mais experientes, gestores e coordenadores nem sempre é sindbnimo de partilha
e, em alguns casos, expor uma situacdo de inseguranca ou até mesmo falta de
conhecimento € temeroso, porque pode acabar revelando certas fragilidades do
professor e isso, na escola torna-se um fator agravante, porque o professor é visto como
uma figura impar, que precisa saber e/ou ter sempre a resposta para a maioria das
perguntas.

Entende-se assim, que um estudo mais detalhado sobre o processo de
desenvolvimento profissional de professores que ensinam Matematica em inicio de
carreira, podera trazer contribuicdes relevantes para o campo da formacdo de
professores. Além disso, consideramos importante refletir, pesquisar e analisar os
sentimentos caracteristicos do periodo de iniciacdo a docéncia, que se constituem num
desafio para a continuidade na carreira.

A partir desta constatagcdo, torna-se urgente, cada vez mais, aprofundar as
investigacOes sobre como as praticas colaborativas, que envolvem o compartilhamento
de experiéncias entre os profissionais da educacdo, se incorporam e se concretizam na

pratica do professor e, especialmente, daqueles que se encontram em inicio de carreira.
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Logo, a presente tese tem as suas raizes nas necessidades formativas de
professoras iniciantes que ensinam Matematica. Para tanto, algumas questdes se tornam
pertinentes para o direcionamento da pesquisa, a saber:

e Que formacdo os professores que ensinam Matemética tém nos cursos de
licenciatura em Matematica e Pedagogia?

e Como os aspectos conceituais séo abordados e qual sua relagdo com o
contexto do trabalho docente na sala de aula?

e Quais sdo os distanciamentos e aproximacdes oportunizados pela formacéo
inicial em relagdo a Matematica e o seu ensino na escola?

e Que contribuictes as interac6es entre professoras com perfis de formacéo
distintos (Matematica e Pedagogia) podem oferecer para o processo de
aprendizagem da docéncia?

e Enfim, como se d& a construcdo do inicio da carreira docente em um
contexto colaborativo com um grupo de professoras iniciantes?

A procura por tais respostas, conduziu ao processo formativo da tese e 0s
resultados serdo apresentados nos préximos capitulos. Com fim a concretizacdo da
proposta, estruturamos os dados do estudo em secdes tedricas, metodoldgicas e de
andlise na tentativa de responder tanto as questdes de pesquisa apresentadas quanto 0s
objetivos do trabalho de campo que serdo expostos no final do segundo capitulo,
intitulado “Construindo o objeto de investigagdo” que tem como base, apresentar ao
leitor o percurso vivenciado pelo pesquisador para validar a originalidade do tema
abordado.

No terceiro capitulo “Caracteristicas da formacdo para o ensino de
Matematica e os primeiros anos da docéncia” é construido um didlogo com o
referencial tedrico sobre a formacdo de professores enquanto campo investigativo e,
posteriormente, destaca-se elementos presentes na grade curricular dos cursos de
licenciatura em Matematica e Pedagogia com destaque para o lugar da formacao
matematica das professoras. E também, alguns desafios do processo de iniciacdo a
docéncia serdo destacados.

Em “Colaboracdo, grupos colaborativos e desenvolvimento profissional”,
quarto capitulo, recorreremos as bases colaborativas em comunidades docentes como

um caminho para a superacdo dos problemas praticos em sala de aula, ao tracarmos
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indicadores de que essa pode ser uma possibilidade de trabalho para romper com o
isolamento dos professores iniciantes, durante a aprendizagem da docéncia.

O quinto capitulo, destina-se ao “delineamento metodoldgico” adotado na
pesquisa, como também, a descricdo minuciosa dos passos e instrumentos de coleta de
dados utilizados pelo pesquisador. Desta forma, a pesquisa-acao estratégica (FRANCO,
2005) foi uma abordagem importante durante a coleta de dados com o grupo, uma vez
que, a partir dessa metodologia foi possivel planejar previamente a transformacdo das
praticas pedagogicas, com base nas intervencGes ocorridas no espaco das reunides em
que a reflexdo foi uma forte via de tematizacéo do fazer docente.

Em relacdo a analise, no sexto capitulo, revisitamos o percurso de escolha pela
docéncia como profissao e a trajetoria de iniciacdo profissional de cada colaboradora da
tese na perspectiva de descrever a “iniciacdo profissional e as dificuldades das
professoras” ¢ de identificar, a partir de entrevistas semiestruturadas, 0s principais
desafios na organizacdo do trabalho, com os conteddos matematicos destinados aos
anos escolares com 0s quais as docentes atuavam.

No sétimo capitulo, sdo relatadas as interacGes e aprendizagens do grupo,
durante os primeiros anos da docéncia, no sentido de evidenciar o0 movimento do
aprender a ensinar. Para tal, recorre-se a categorias que emergiram do processo
formativo vivenciado pelos envolvidos (pesquisador e professoras iniciantes), em que
sdo descritas as estratégias de ensino adotadas, a relacdo com o saber matematico ao
longo da colaboracdo e as contribuicGes na perspectiva das docentes para a pratica nas
aulas de Matematica em diferentes niveis de ensino.

Por ultimo, séo redigidas as consideracgdes finais com as conclusdes sobre as
limitacBes e potencialidades do trabalho colaborativo, com as professoras em inicio de
carreira, momento em que relacionamos o0s objetivos propostos e as contribui¢bes da

experiéncia de pesquisa-acao para 0s processos de aprendizagem da docéncia.



2 CONSTRUINDO O OBJETO DE INVESTIGACAO

Todo comeco é dificill Nem sempre sabemos 0 que nos espera no
caminho que comegamos a percorrer... (MARIANO, 2006, p. 17).
Este capitulo pretende apresentar marcas pessoais, profissionais e opgdes
tedricas que demarcaram a construcdo do objeto de estudo que culminou na elaboragéo
da tese de doutorado.
Neste sentido, a discussdo apresentada procura destacar elementos que
justificam as escolhas e caminhos trilhados, para a constituicdo de uma proposta de
pesquisa desenvolvida em grupo de trabalho colaborativo, com professoras que ensinam

Matematica em inicio de carreira.

2.1 No campo pessoal/profissional do professor/pesquisador

Desde a sua formacdo inicial, o futuro professor, passa por inumeros conflitos
guando se coloca em processo de reflexdo sobre a legitimidade da sua profisséo.
Recordo®, como se fosse hoje, das indagaces que me acompanharam durante o
processo de formacédo no curso de Pedagogia. Durante o percurso escolar, de uma forma
atenta, observei a maneira como os meus professores lecionavam. Eu sabia algo, fato.
Tinha alguma ideia do que era ser professor. Pelo menos sobre o seu papel.

Ingenuamente, poder-se-ia dizer que estava errado! Ingressei no curso de
Pedagogia na procura de uma identidade, no anseio de tentar compreender melhor qual
era/é o papel do professor enquanto um profissional, ou seja, 0 que diferenciava o seu
trabalho das demais profissdes. Conforme foram passando os semestres, comecei a
refletir mais a fundo sobre essa questéo, pois percebia que quanto mais avangava para a
formatura, menos sabia sobre o que era ser professor e qual o seu papel, além de me
sentir totalmente despreparado para assumir uma sala de aula, seja da Educagéo Infantil
ou do Ensino Fundamental. O sentimento de frustragdo, acompanhava-me mesmo antes
de ingressar na carreira docente. Sentia-me angustiado, por passar pelas disciplinas da
grade curricular do curso sem ver a relagdo direta entre o que discutiamos e o real
contexto educacional.

A preocupacdo mais séria surgiu quando comecamos a disciplina de

“Fundamentos e Metodologia para 0 Ensino de Matematica”, uma vez que durante as

* Trecho redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais do professor/pesquisador.
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aulas discutiamos textos teoricos sobre as dificuldades de aprendizagem matematica das
criancas e a professora enfatizava a relevancia de conhecermos os contetdos
matematicos que teriamos de ensinar. Mas, em nenhum momento, durantes as 68
horas/aulas, aprendemos e tdo pouco nos foram apresentados os conteudos especificos
para atuacdo na Educacdo Basica. Face a situacdo apresentada, comecei a indagar: como
aprender tais conceitos? De que forma o conhecimento, adquirido no curso de formagéo
inicial, iria contribuir para o processo do desenvolvimento profissional? Como ensinar
aquilo que ndo se aprende, mas, de certa forma aprendendo?

O desafio estava lancado!

Enfim, onde, quando e como aprenderia a ensinar Matemética? Se ndo fosse na
formagdo inicial, em que momento esse saber iria/viria a consolidar-se? Ao
pensar/refletir sobre essas questdes, estava na procura incessante do conhecimento do
aprender a ensinar, pressuposto basico da aprendizagem da docéncia (MARCELO
GARCIA, 1998). Contudo, poderd revelar-se de uma forma estranha o estar num
programa de formacéo inicial de professores e cursar disciplinas de metodologia de
ensino sem ter um espaco/tempo destinado para a discussdo e apropriacdo do
conhecimento especifico dos conteldos matematicos, bem como, das demais areas do
conhecimento.

A minha formacdo matematica, enquanto futuro professor, ter-se-a findado antes
do ingresso na universidade. Os conhecimentos e habilidades acerca dos conceitos
restringiam-se, dessa forma, ao que aprendera nos primeiros anos de escolarizacao e no
Ensino Médio.

Foi neste processo decorrente, que entendi, ser um grande desafio, ensinar aquilo
que ndo havia aprendido. Em 2009, ultimo ano do curso de licenciatura em Pedagogia,
elaborei um projeto de mestrado com o objetivo de estudar e aprofundar os
conhecimentos, em relacdo aos conteudos matematicos que professores de Educagéo
Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental trabalhavam com os alunos. Ao
submeter e ter o projeto de pesquisa aprovado na Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho” (FCT/UNESP) em Presidente Prudente/SP, cursei o mestrado em
educacéo, no qual ingressei em 2010.

Mas, isso ndo significava que as (in)certezas, haviam deixado de pairar na
consciéncia, ao contrario, quanto mais estudava, quanto mais aprendia, mais duvida eu

sentia.
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A pesquisa, desenvolvida no mestrado (CIRIACO, 2012), possibilitou as
condicBes necessarias para ampliar os conhecimentos sobre contetidos programaticos da
Matemaética, que um dia teria de lecionar também. Durante o desenvolvimento do
estudo, ao observar o trabalho pedagogico de quatro professoras, pude constatar o
quanto é complexo o tornar-se professor, bem como ensinar Matematica no periodo de
transicdo da Educacdo Infantil (pré-escola) para o Ensino Fundamental (1° ano).

Os resultados, com o fim do mestrado, tornaram de forma mais clara e concisa a
certeza do quanto precisamos ter uma solida formacao conceitual para que possamos,
enquanto professores, apresentar os conteidos matematicos para a crianca. O pedagogo,
pela formacdo precéria acaba, como assinala Pavanello (2002), dependente do livro
didatico e, assim, ndo permite aos alunos o acesso as diversificadas experiéncias de
exploracdo dos programas da Matematica.

Em marco de 2012, com o término da pesquisa de mestrado, e ingressando como
professor regente em escolas da rede municipal de educagédo de Trés Lagoas/MS,
assumi uma turma como professor de apoio pedagdgico e outra de Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Deparei-me com inumeras situac@es, realidades, para
as quais nem a formacdo inicial nem o mestrado me prepararam. Estar a frente de uma
sala de aula, de ser responsavel por uma turma de alunos, de ter que ensinar Matematica
fizeram-me ter um ‘choque de realidade’.

Assim, com o ingresso na carreira docente, tive algumas dificuldades
decorrentes no contato direto de todo processo inerente ao que a docéncia envolvia.
Comecei a perceber, que ser professor, era mesmo a minha vocacao, contudo, devido as
fases do ciclo inicial da docéncia, pensei, por inlmeras vezes, em desistir da carreira.

Recordo que encontrei apoio em algumas colegas de profissdo, na sua maioria,
professoras mais experientes, que me diziam o que deveria fazer e como agir quando me
deparasse com determinadas situacdes na sala®. Trocdvamos ideias, atividades e como
resultado as sugestdes e a minha plena aceitacdo as mesmas, fui crescendo no campo
profissional e ‘sobrevivi’ ao periodo inicial. A interagdo com algumas colegas foi, sem
duvida nenhuma, um pilar muito importante e, porque nao dize-lo, decisivo para que
ainda hoje sinta realmente que n&o errei na vocagdo. Ser professor néo foi um erro, foi

uma certeza.

% Cabe a ressalva de que esse auxilio s6 foi possivel porque partiu de minha intencionalidade pedir ajuda
para compreender os problemas praticos da profisséo.
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Todavia, sendo a minha formacéo, no mestrado, voltada para a area da Educacéo
Matematica, o sentimento de inseguranca de ensinar alguns contetidos ainda estavam
presentes no meu pensamento, principalmente, quando comecei a perceber a
complexidade da abordagem conceitual desses contetidos para um grupo de alunos que
apresentava dificuldades de aprendizagem.

Conjuntamente com os alunos, fui ‘descobrindo’ 0 ato de aprender a ensinar
e, aos poucos, senti 0 quanto era gratificante ver que eles aprendiam o que lhes era
transmitido e decorrente de tal, era visivel a forma como se interessavam, cada vez
mais, quando era proposto fazer algo inovador para e com a turma. No mestrado, tive a
oportunidade de ter acesso a inUmeros estudos e pesquisas que propunham préaticas
diferenciadas nas aulas de Matematica, por consequente, tentei implementar na sala de
aula um pouco de cada assunto/matéria que acreditava ser importante para o
desenvolvimento da pratica pedagdgica e do crescimento de conhecimentos para o
proprio aluno. Ressalto a énfase em processos de problematizacdo nas aulas de
Matematica, assim como a incorporacdo da metodologia de resolugdo de problemas e o
recuso a Historia da Matematica, como sendo tendéncias curriculares que as criancas se
interessavam e, portanto, que passaram a ser elementos constitutivos das aulas durante o
inicio de carreira.

No comego, 0 que parecia ser tdo certo deixou de o ser, e apresentou-se como
algo complexo e ndo tdo facil. Algumas professoras, colegas, olhavam de uma forma
indiferente, chegavam até a dizer, de maneira inconsequente, frases do tipo “nao vai
resultar (...) ja fiz isso com meus alunos e nio da certo”, “esta entusiasmado
porque chegou agora, quero ver daqui ha alguns anos”.

Todos os comentarios menos positivos, por vezes, poderiam ter proporcionado
ou resultado numa frustracdo perante aquilo que me tinha proposto a fazer, levando-me
a acreditar que “a pratica seria uma coisa e a teoria outra”. Ndo desanimei, ndo
desisti, principalmente, porque acreditava nas agdes que desenvolvia com os alunos e
fui aprendendo que o exercicio profissional da docéncia no fazer do dia a dia, entre
sobrevivéncias e descobertas, entre o aprender aprendendo, sdo sentimentos que se
vivem.

Nesse periodo, surgiu a oportunidade de participar no processo seletivo para
professor substituto do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul — UFMS, Campus Trés Lagoas. Fui aprovado na selecdo e comecei a atuar na

formagao de professores com a disciplina de “Fundamentos do Ensino de Matematica”



34

com duas turmas do curso, ambas com habilitacdo para a Educacdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental.

O ingresso como professor formador de professores fez com que o desejo de
cursar doutorado se aflorasse cada vez mais. Como ministrava/ministro a disciplina de
Matematica para o curso de Pedagogia, inumeros outros conflitos tém feito parte da
minha realidade profissional, dos quais destaco como principal e que me fez acreditar
ainda mais na relevancia da pesquisa de doutoramento que propus, em agosto de 2012,
junto ao Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da FCT/UNESP: a aprendizagem
colaborativa da docéncia em Matematica.

Pensando nas questdes que vinha discutindo desde o mestrado® levantei, no
projeto de pesquisa do doutorado, a necessidade da criagdo de contextos que
favorecessem a troca de experiéncia entre os professores que ensinam Matematica.
Espaco esse que se pretendia formativo e promotor de praticas compartilhadas entre
professores da area especifica e pedagdgica como importante via de desenvolvimento
profissional na fase de insercdo na escola.

Em consequéncia, acredito na relevancia de uma pesquisa que proponha a
interacdo entre professores de Matematica e Pedagogos, no sentido de possibilitar um
acesso mais consistente aos conteudos especificos por meio da troca de experiéncias
vivenciadas, entre ambos.

Fiquei com a nocdo nitida e uma certeza inabalavel de que as alunas da
licenciatura em Pedagogia, pela organizacdo estrutural da grade curricular do curso,
seguiram com pouco dominio conceitual nos contettdos matematicos, pois a disciplina
que ministrava na UFMS/CPTL era mais voltada para os fundamentos e metodologias,
sendo o conteldo especifico, até mesmo pela pouca carga horaria (68 horas), quase
inexistente.

Retornando a instituicdo responsavel pela minha formacdo como aluno, s6 que
desta vez na condicdo de professor, e nunca deixando de olvidar o passado como aluno
e 0 percurso escolar, permitiu-me dessa forma um desenvolvimento no trabalho, no
contexto das aulas que lecionei, pois procurei assim, durante o tempo em que trabalhei
no CPTL abordar assuntos que acreditava serem importantes, com um enfoque maior

nos contetidos (conhecimentos especificos de Matematica).

® Em que os resultados do estudo, apontaram pouco dominio de contetdo das professoras investigadas e
também retratou que o processo de formacdo no curso de Magistério e/ou Pedagogia tem grande enfoque
nos aspectos “metodologicos” do ensino, ou seja, 0 como ensinar.
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A oportunidade de lecionar no curso de formacéo inicial de professores, fez com
que eu refletisse sobre determinadas questdes e pensasse de que forma poderia
contribuir para a melhor compreenséo dos conceitos elementares para que as alunas néo
tivessem tantas dificuldades no momento de ingresso na docéncia.

No primeiro dia de aula, como professor formador, solicitei as alunas que
escrevessem um texto Sobre “as minhas experiéncias com a Matematica”. Nessa
atividade, descreveriam as suas memorias de iniciagdo nessa area do conhecimento com
0 objetivo de que, a partir da leitura dos textos, eu pudesse compreender um pouco
melhor quais eram/sdo 0s mitos e as crencas das futuras professoras em relacdo aos
conceitos matematicos.

Outro objetivo seria, também, que ao longo da disciplina se pudesse tentar
desmistificar e contribuir com a formacdo matematica das mesmas, de modo que
encarassem a disciplina, como uma oportunidade rica de constituicdo de determinados
saberes especificos dos contetidos que iriam ensinar aos seus futuros alunos.

Os sentimentos das alunas demonstraram 0 quanto as experiéncias no processo
de escolarizacdo basica marcaram a relacdo com essa area do conhecimento. A maioria
dos textos das académicas revelou alguma angustia e os motivos referenciavam aspectos
importantes, tais como: a metodologia de trabalho com a disciplina, geralmente, mais
tradicional com métodos que enfatizam processo de decorar e exercicios do tipo
“copiar/fazer”; dificuldades com a tabuada, traumas para decorar procedimentos de
calculos e multiplicacdes; o fato de ndo gostarem da disciplina; entre outros.

De modo geral, o receio da disciplina, parece estar relacionado com a figura e
condutas dos professores na sala de aula, conforme alguns trechos dos registros

escritos’:

A Matemética quando entrou na minha vida foi muito dificil,
principalmente na 12 série, pois quando a professora comegou a
ensinar os nlimeros, eu nao compreendia como se dava 0 processo.
Registro escrito de 2012.

As minhas experiéncias escolares com a matematica ndo sdo as
melhores. Primeiro, porque ao tentar me recordar dos contetdos
ensinados e aprendidos, sinto a sensacdo de ndo saber praticamente
nada acerca dessa &rea do conhecimento. Considerando minha
trajetéria na Educacdo Baésica, a Matematica ndo me traz boas
recordagdes, vista que hoje, j& na graduacdo, sinto ndo saber

" Os textos foram transcritos na integra e o teor é da inteira responsabilidade das alunas.
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praticamente nada acerca dos conteldos ensinados anos atras.
Registro escrito de 2012.

Ao chegar na segunda série, o trauma foi grande, reprovei por ndo
saber tabuada! Registro escrito de 2012.

No decorrer de minha trajetoria educacional sempre tive bastante
curiosidade e interesse pelo ensino da Matemética, porém como
muitas pessoas apresentei grandes dificuldades. Registro escrito de
2012.

Na minha escolarizacdo o0 ensino de Matematica foi usado como
forma muito traumatizante, pois, o professor era tradicional e usava o
método que tinhamos que “decorar” principalmente a tabuada e todas
as sextas da semana tomava tabuada da gente. Registro escrito de
2012.

A experiéncia na sala de aula da Educacdo Basica, permitiu-me problematizar
muitas questdes com as alunas do curso, pois além de ser professor formador, também
atuava nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que enriguecia as nossas discussoes
sobre o processo de ensino e aprendizagem dos contetidos matematicos na disciplina do
curso de Pedagogia do CPTL/UFMS, ao relacionarmos teoria e pratica no contexto da
formacdo inicial.

Contudo, senti a necessidade e agora de uma forma muito mais perseverante,
como professor formador, de transmitir as alunas, que as mesmas se sentissem
confortaveis e sem receio de ensinar Matematica, o que pelos registros dos textos delas,
seria/é um grande desafio.

Em meados de dezembro de 2012, tive a oportunidade de ingressar na mesma
instituicdo federal, desta vez como professor efetivo no cdmpus de Navirai/MS —
CPNV/UFMS - e, além de assumir a disciplina de Estagio Supervisionado em
Educacéo Infantil (objeto do concurso), complementei as minhas fungdes didaticas com
a disciplina de Matematica no curso de Pedagogia.

O fato de ja ter trabalhado com essa disciplina anteriormente, fez com que
percebesse a necessidade de repetir a experiéncia e solicitar a outro grupo de alunas a
escrita do texto sobre suas memorias das aulas de Matematica. Os resultados explanados
demonstraram, uma vez mais, marcas negativas que se podem tornar elementos
constitutivos de praticas futuras quando entrarem na carreira docente. Assim, continua a
epopeia de ensinar Matematica no curso de Pedagogia.

Na turma do ano de 2013, sentimentos de fobia, descontentamento e dificuldades

na compreensao dos conceitos aritméticos estavam latentes na escrita das alunas:
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Retratar as experiéncias em Matematica é um ato dificil, ndo tenho
muita afinidade com a matéria. Registro escrito de 2013.

Um fato que marcou muito a minha experiéncia na vida escolar foi
guando eu estava com muita dificuldade m aprender nimeros primos,
ndo me lembro em gque ano, mas eu era bem pequena ainda e ja tinha
apagado muito a folha de tarefa e a professora rasgou minha folha e
me disse que era para eu desistir daquilo, pois, eu jamais iria aprender
Matemaética. Depois disso parece que formei um blogueio para a
aprendizagem matematica. Registro escrito de 2013.

Sempre tive muitas dificuldades com esse “bicho de sete cabegas”,
preciso dos meus dedos para fazer algumas contas, faco até o uso da
calculadora. Registro escrito de 2013.

No ensino fundamental tive muitos problemas com disciplina,
principalmente em geometria. Registro escrito de 2013.

Ao conhecer a Matematica, no ensino basico, me deparei com muitas
dificuldades, uma delas foi/é a tabuada! Registro escrito de 2013.

De modo geral, em 2014, a mesma situagao e sentimentos negativos persistiam,

como se verifica nos textos abaixo transcritos da turma de Pedagogia:

Na verdade ndo gostar de Matematica é algo enraizado em nés desde
muito cedo. As recordaces ndo sdo muito boas (...) No sei nada de
nameros, calculos, fraces, ou seja, quase tudo eu ndo sei. Acredito
gue para abordar com prazer a Matematica, primeiramente, é preciso
desmistificar que ela é chata ou dificil. 2014.

As experiéncias da disciplina de Matematica em minha vida ndo
foram das melhores. Ndo tenho muita afinidade com a disciplina,
talvez pela forma como a mesma foi apresentada pelos meus
professores (...) Nas aulas ninguém perguntava nada ndo tirdvamos as
duavidas e nem olhavamos para o lado. Aquele ‘toctoc’ do sapato da
professora ao caminhar pela sala me dava medo. 2014.

Durante minha formacao basica sempre tive dificuldades na disciplina
de Matemadtica, sendo assim nunca gostei. 2014.

Quando o professor pediu para descrevermos sobre as nossas
lembrancas em relacdo & Matematica, fiquei com medo, pois néo tive
momentos agradaveis com a disciplina! 2014.

Quando iniciei o quinto ano do ensino fundamental, tive o primeiro o
contato com o “bicho e sete cabegas”: a Matematica, pois, antes
conhecia s6 a adicdo, subtracdo, multiplicacdo e a divisdo que eram
mais faceis. No 5° ano, além de conhecer esse tal “bicho”, tive contato
com uma pessoa que fazia a Matemaética ficar um bicho mais feio
ainda: a minha professora! 2014.
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Ao longo dos anos, como docente na universidade, os textos das futuras
professoras apontaram sempre a grande dificuldade que sentiram, no modo como a
Matematica lhes foi apresentada enquanto alunas da Educacdo Bésica. Essa situacdo
reforca a afirmacdo de Bittar e Freitas (2005), quando os autores esclarecem que a
dificuldade de compreensdo dos conceitos ndo esta na disciplina e, muito menos, nas
pessoas. A dificuldade esta no processo de apresentagdo entre o aluno e o conhecimento
matematico.

Por outras palavras, a dificuldade apresentada pelas alunas e futuras professoras
no que se refere aos conteldos matematicos, parece estar entrelacada as suas
experiéncias negativas.

Para Ortega (2011, p. 20), € importante investigar a pratica docente e as

condicdes em que os saberes, sobre a docéncia sdo construidos desde a formacao inicial:

Os pedagogos que vdo ser professores dos anos iniciais serdo
professores de Matematica. Ainda, serdo os primeiros profissionais a
apresentar a matematica escolar para as criangas pequenas. Como
alguém que tem medo, que tem uma formacdo Matematica
fragmentada, que ndo consegue articular as ideias matematicas, nem
compreender processos matematicos, vai conseguir provocar um
primeiro contato dos alunos com essa area do conhecimento de forma
agradavel e significativa?

Para que isso se torne uma realidade, acreditamos que o professor que ensina
Matematica em diferentes contextos deve, no decorrer de sua formacdo académica,
adquirir um repertério de saberes que envolva ndo s6 os conhecimentos especificos ou
os conhecimentos pedagdgicos (metodoldgicos), mas principalmente o de articular esses
saberes com a pratica em sala de aula. Em consequéncia, as disciplinas que enfatizam os
aspectos metodologicos do ensino dos contetdos, precisam de se articular com a
compreensdo das propriedades matematicas presentes na construgdo dos conceitos
fundamentais da disciplina.

Pires (2003) considera que existem grandes desafios também na formacdo dos
professores egressos dos cursos de Matematica e enfatiza a necessidade de uma
articulacdo entre saberes especificos e pedagogicos de contetdo, durante o processo de
formagéo inicial dos mesmos, pois as disciplinas que compdem a grade curricular do
curso, acabam por priorizar a Matematica académica sem relaciona-la, com contextos

voltados para processos da Educacdo Matematica na escola.
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Dadas as consideracfes acima referidas, parece-nos claro, a existéncia de uma
dicotomia tanto no curso de Pedagogia quanto no de Matematica, que separa as
disciplinas especificas das disciplinas pedagodgicas e ndo prioriza os conhecimentos base
da docéncia para a matéria de ensino, que nesse caso é a Matematica.

A formacdo do pedagogo, pelas pesquisas e experiéncias praticas com o0 curso,
permite-nos dizer que se direciona mais para 0 campo dos conhecimentos pedagdgicos
do contetdo enquanto que no curso de licenciatura em Matematica, os conhecimentos
especificos do conteudo se sobrepdem aos pedagdgicos (FIORENTINI, 2004). Tal
constatacdo, caracteriza-se como um grande equivoco, ambos sdo cursos de formacéo
de professores e existe a necessidade de direcionar as praticas formativas para a
competéncia didatico-pedagogica dos licenciandos.

Essa necessidade torna-se relevante, porque quando os futuros professores
ingressam nas escolas, terdo de seguir na procura da articulacdo entre conhecimentos
especificos e pedagdgicos de conteudos (SHULMAN, 1986), pois 0S mesmos
constituem a base para que o conhecimento curricular se fundamente pela via da pratica
do professor, uma vez que ele precisa transpor didaticamente os contetdos, para que 0s
alunos, compreendam as propriedades matematicas.

Contudo, essa competéncia didatico-pedagdgica a que nos referimos, constitui
um dos principais desafios para a formagéo inicial. O modelo de formagéo vigente nos
cursos de licenciatura, frequentemente, dissocia 0s blocos de conteldos e as suas
relacBes com a didatica de ensino necessaria, para o exercicio profissional docente.

Neste contexto, uma questdo torna-se pertinente: Como ser professor que
ensina Matemaética, no processo de insercdo na carreira, quando ainda se esta a
aprender os oficios da profissdo docente?

Para responder a tal questdo, temos que reconhecer a existéncia de fragilidades
nas ac¢oes de formacéo inicial e de acompanhamento do professor iniciante, ou seja, ndo
se tem conseguido criar contextos para gerenciar e dar apoio aos professores na
construcdo dos seus saberes e conhecimentos.

E neste sentido, que apontamos a necessidade de uma articulagio entre os
préprios professores que ensinam Matematica, em inicio de carreira, como forma de
superacdo da relacdo dicotbmica de conhecimentos especificos e conhecimentos

pedagdgicos.
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2.2 No campo tedrico-metodolégico das pesquisas acerca da formacdo de

professores

Como objetivo desta secdo, apresentaremos um breve panorama dos trabalhos
publicados no Brasil em relacdo a formacao docente, a partir de eixos centralizadores
que procuram caracterizar a predominéncia da producdo do conhecimento académico,
acerca da aprendizagem da docéncia, do ensino de Matematica, mas também, do
contexto colaborativo instituido com base em dinamicas de interacdo entre professores e
pesquisadores, a partir de propostas de intervencdo no ambiente escolar.

Para que tal aconteca, fizemos o levantamento de textos apresentados nas
reunies anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo —
ANPED®,

A consulta realizada, ocorreu nos grupos de trabalhos “Formacédo de
Professores” (GT 08) e “Educagdo Matematica” (GT 9) e teve como base, encontrar
artigos® que debatessem as seguintes tematicas: “Processos Formativos ¢ Aprendizagem
da Docéncia”, “Dificuldades de Professores Iniciantes”, “A Formac¢do do Professor e o
Ensino de Matematica” e “Contextos de Colaboragdo Docente”.

Procedeu-se assim, a leitura de todos os textos dos GT's na perspectiva de
encontrar os que melhor se encaixassem no perfil do trabalho, que tinhamos a intencao
de desenvolver na pesquisa de doutorado.

Ao trabalhar os artigos, procuramos identificar lacunas na producdo do
conhecimento sobre a formacdo de professores que, sustentassem a proposta de
desenvolvimento da tese apresentada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
FCT/UNESP.

Apds o0 mapeamento no portal da ANPED, foi organizado um quadro que melhor

caracterizasse a tendéncia das pesquisas nos ultimos 15 anos:

® Esse levantamento inicial, foi realizado predominantemente nessa base de dados, uma vez que a mesma
é um encontro nacional e abarca diferentes regides brasileiras.

% Todos os trabalhos foram agrupados nas dimensdes mencionadas, independentemente de qual GT o
texto tenha sido publicado.
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QUADRO 01: Tendéncia investigativa dos trabalhos sobre a formacgdo de professores
publicados nas reunifes anuais da ANPED (2000-2015)
TEMATICA DA PESQUISA

A Processos Dificuldades de A formacao do Contextos de
formativos e professores professor e 0 ensino | colaboracdo docente
N aprendizagem da iniciantes de Matematica
o) docéncia
Numero de trabalhos publicados
2000 6 - 1 -
2001 1 1 1 3
2002 1 - - 1
2003 - - 2 1
2004 - 1 - 3
2005 4 3 5 1
2006 5 - 3 2
2007 3 - 2 2
2008 8 - 4 1
2009 5 - 4 2
2010 8 1 8 1
2011 6 - 3 1
2012 6 - 3 2
2013 5 1 5 2
2015 6 2 8 5
Total 64 9 49 27
TOTAL GERAL DE TRABALHOS 149

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados das Reunides Anuais da ANPED, 2015.

De forma geral, os textos encontrados nas reunides incidem em discussdes sobre
a formacgdo docente e a constituicdo da pratica pedagogica, seja a nivel inicial ou
continua.

Sobre a tematica “processos formativos e aprendizagem da docéncia”, os
trabalhos encontrados referem-se ao papel do estagio e de programas de iniciacdo a
docéncia no percurso de formagéo inicial (GUERRA, 2000; FERREIRA; REALLI, 2005;
RIBEIRO; AMBROSETTI; TEIXEIRA, 2011; DAUANNY, 2012; OLIVEIRA, 2013;
CARNEIRO; PASSOS, 2013; ALVES, 2015; DEIMLING; REALI, 2015; MELO;
VENTORIM, 2015; CARNEIRO, 2015), relacdo teoria e préatica (SILVA; MACHADO,
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2008; PASCHOALINO, 2010; CRUZ; NETO, 2011; MENDES, 2012; CARTAXO,
2013), construcdo da identidade do futuro professor e contribui¢fes da formacgdo para
insercdo profissional (MORAIS; JESUS, 2000; SZYMANSKI, 2006; SHIMIZU, et. al.
2008; BRAUNA, 2009; GONCALVES; AZEVEDO, 2010; ROCHA; AGUIAR, 2012;
MARTINS; ROCHA, 2013), caracteristicas e problemas dos primeiros anos da carreira
(MARIANO, 2005; NONO; MIZUKAMI, 2006; MARIANO, 2006; ROCHA, 2006;
PAPI, 2011; HANITA, 2015; REBOLO; BROSTOLIN, 2015), formacdo pedagogica,
profissionalizacdo, conhecimentos e saberes docentes (FREITAS, et. al. 2000;
AMARAL; OLIVEIRA, 2008; PEREIRA, 2009; GARCIA, 2012; CRUZ; NETO,
2012), concepcdes sobre o processo de aprendizagem presente em praticas de
professores formadores (GIESTA, 2000; GENTIL, 2010), representacOes sobre a
profissdo e atratividade da docéncia (BRAUNA, 2010; LEME, 2010; REIS, 2011),
experiéncias com casos de ensino e contextos praticos durante o curso de licenciatura
(NONO; MIZUKAMI, 2001; ARAUJO; MOURA, 2005; LOPES, 2009), socializac&o
profissional de professores iniciantes (NUNES, 2002), aprender a ensinar Matematica
(LOPES, 2005; MEGID; FIORENTINI, 2010; SILVA; CEDRO, 2015), utilizacdo da
informéatica em ambientes educacionais (RINALDI; REALI, 2006), a reflexdo na
formacdo de professores (CORSI; MANACO; MATTOS, 2000), docéncia no ensino
superior (ISAIA, et. al. 2007; SARAIVA, 2007; SILVA, 2008; POWACZUK;
BOLZAN, 2011; CAMPOS, 2012), politicas publicas de formacdo permanente e
necessidades formativas (AGUIAR, 2008; LONGAREZI, 2008; LEITE, et. al. 2010;
AGUIAR, 2013), desenvolvimento profissional (FORSTER; ANTICH, 2009;
FORSTER; PALMA, 2010), principios da formacédo de professores a distancia (LOPES;
PEREIRA, 2011), estudos sobre a histéria de vida e suas implicacbes para o ser
professor (AZAMBUJA; OLIVEIRA, 2000) e pesquisas gque apontam elementos
comparativos da producdo do conhecimento sobre a formacéo de professores no Brasil
(ANDRADE, 2007; MANZANO, 2008; PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2009).
Interessa-nos, entre os trabalhos presentes nesta tematica, 0s que procuraram
discutir aspectos sobre o aprender a ensinar Matematica e caracterizar a fase inicial da
docéncia. Dentre os 64 estudos, apenas 10 artigos serviram para perceber melhor os
pontos que estdo na base da investigacdo nos ultimos anos: a) 0s que problematizam a
relacdo entre a formacéo e 0 ingresso na carreira como, por exemplo, Mariano (2005),
Nono e Mizukami (2006), Mariano (2006), Rocha (2006), Papi (2011), Hanita (2015),
Rebolo e Brostolin (2015) e; b) aqueles que procuram compreender o0 movimento da
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aprendizagem da docéncia no ensino de Matematica, experiéncias presentes em Lopes
(2005), Megid e Fiorentini (2010), Silva e Cedro (2015)™.

Em relagdo as “dificuldades de professores iniciantes” destacamos a presenga
do menor numero de estudos, o que demonstra a necessidade de investimentos em
pesquisas que visam identificar e trabalhar com os professores as suas necessidades de
formagdo nos primeiros anos da docéncia. Nesta perspectiva, descreveremos mais
detalhadamente, estes estudos por revelarem proximidade com o0s objetivos da
construcao da tese de doutoramento.

Dos trabalhos encontrados, Gama e Gurgel (2001) caracterizaram sentidos e
dilemas de professores de Matematica em inicio de carreira, com o objetivo de
apresentar a transicdo da formacéo inicial para o ingresso na profissdo. A auséncia de
discussOes sistematicas sobre o tema, em especifico da iniciacdo a carreira no ensino de
Matematica, mobilizou as autoras a aproximarem-se desse objeto de estudo.

Os procedimentos metodoldgicos adotados, pautaram-se em multiplas
estratégias “[...] como historias de vida, questionarios semi-abertos e outros registros
escritos [...]” (GAMA; GURGEL, 2001, p. 04). O universo pesquisado, diz respeito a
quatro docentes egressos do curso de licenciatura em Matematica, sendo dois homens e
duas mulheres e, destes, dois eram professores convocados e dois concursados.

Para as autoras, os sentimentos e dilemas dos docentes, confirmaram aspectos
apontados pela literatura sobre esse momento da vida docente, uma vez que, a partir dos
dados foi possivel constatar a presenca de dificuldades no processo de socializacdo no
ambiente escolar, o que contribuiu para o isolamento do professor, dilemas decorrentes
da indisciplina por parte dos alunos e dificuldades com a organizagdo do contetdo
matematico.

A conclusdo dessa pesquisa, apontou para a necessidade da criacdo de contextos
de apoio ao professor novato, denotando que o mesmo precisa de uma referéncia, para
saber construir processos reflexivos para se desenvolver profissionalmente (GAMA;
GURGEL, 2001).

Discutiu Rocha (2004), na sua dissertacdo de mestrado, como se configura a
aprendizagem da docéncia de uma professora doutora iniciante, que atuava nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Para a realizacdo da pesquisa, a autora contou com

dados obtidos a partir da “[...] escrita de diario reflexivo escrito pela professora

10 Algumas contribuicBes destes trabalhos, serdo retomadas no capitulo 2, momento em que sera discutido
caracteristicas da formacéo para o ensino de Matematica e a iniciagdo a docéncia.



44

participante, com a intencdo de conhecer como ela construiria o inicio de sua
experiéncia docente durante o seu primeiro ano de atuacdo profissional” (ROCHA,
2004, p. 01). Para além disso, a pesquisadora teve dois encontros com a colaboradora do
estudo para problematizar algumas situacoes, descritas no diario de reflexao.

Os resultados apontaram que, apesar do alto nivel da formacdo da professora
iniciante, os anos de estudo e investigagdo no campo educacional, com o término do seu
doutorado, revelou pouco ter contribuido para o exercicio profissional da docéncia e
que, as dificuldades centrais no seu trabalho colidiam com a heterogeneidade da sala de
aula, o estabelecimento de regras da mesma com os alunos e com a indisciplina na
turma superlotada (ROCHA, 2004). Todavia, destaca-se que apesar dos desafios iniciais
da carreira, a docente relatou que “[...] ndo conseguiria superar tudo o que passou se ndo
tivesse 0 embasamento tedrico acumulado durante a sua vida académica, reconhecendo
o valor de sua formagao profissional” (ROCHA, 2004, p. 03).

Sem duvida, isso demonstra que a formagdo docente € um processo continuo e
que os professores sempre estardo em movimento de aprendizagens.

Semelhante ao estudo de Gama e Gurgel (2001), também Rocha e Fiorentini
(2005) analisaram a constituicdo do ser professor de Matematica na fase de iniciagdo. O
objetivo dos autores residiu em verificar como “[...] 0 professor de Matematica, na
transicdo de aluno a professor, se constitui profissionalmente e, em particular,
compreender como acontece 0 processo de mobilizacdo de seus saberes adquiridos ao
longo da vida [...]” (ROCHA; FIORENTINI, 2005, p. 01), sobretudo, na licenciatura,
durante os primeiros anos de exercicio da docéncia.

A pesquisa em questdo teve duas fases, sendo que a primeira ocorreu a partir do
contato com um grupo de licenciados em Matematica da Universidade Estadual de
Campinas — UNICAMP — por meio da aplicacdo de um questiondrio em que, se
verificou quais eram os professores que estavam em atividade. Na segunda etapa,
realizou-se o contato com dois docentes, para um estudo de caso mais aprofundado.

Os instrumentos de coleta de dados, para a obtencdo de informagdes necessarias
para a realizagcdo do estudo, foram entrevistas semiestruturadas, observacdo de aulas,
registros (audio/video) e o diario de campo da pesquisadora. Neste contexto, como 0s
sujeitos foram dois professores, foi possivel identificar elementos importantes da
historia de cada docente e que contribuiram para 0 processo de reconstituicdo dos
saberes da docéncia em Matematica na fase inicial da profissao.

Rocha e Fiorentini (2005, p. 14), concluem que:
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[...] a constituicdo profissional docente, nos primeiros anos de carreira,
provém de maultiplas e complexas interacfes. E que, embora a
formacado inicial seja apontada como importante nesse processo, € na
realizacdo do trabalho docente que os saberes da profissdo séo
compreendidos, mobilizados e (re)significados.

Ainda para os autores, outra instancia fundamental para a formacdo e o
desenvolvimento profissional dos professores é o contexto de reflexdo e
compartilhamento das experiéncias, dado esse, frequente nas respostas dos recém-
licenciados participantes da pesquisa e que foram propiciados no contexto do curso de
Matematica nas disciplinas de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado (ROCHA,
FIORENTINI, 2005).

Esta situacdo particular da formacdo desses professores iniciantes, contribuiu
para a reconstituicdo dos seus saberes e também para o enfrentamento dos sentimentos
presentes na fase de insercéo.

A pesquisa de Corsi (2005), analisou situacGes dificeis enfrentadas por duas
professoras dos anos iniciais durante os primeiros anos da docéncia. No referido estudo,
a autora teve como fonte de coleta de dados, registros em diarios reflexivos, entrevistas
mensais elaboradas a partir das informacdes contidas na escrita das docentes.

Dentre os aspectos que dificultaram esse periodo de entrada na carreira, as
professoras mencionaram o comportamento dos alunos em relacdo a disciplina e as
formas de organizacdo e abordagem conceitual com os conteudos, embora de forma
sutil, mas isso fez-se presente nos relatos escritos e, para Corsi (2005), a explicacdo para
essa questdo diz respeito ao fato de que as professoras iniciantes, parecem nao ter
consciéncia de que ndo sabem determinados contetdos escolares, como se pode

observar:

Os dados coletados junto as professoras revelaram um aspecto comum
com relagdo ao conteldo e também aspectos distintos. A quase
inexisténcia de indicacBGes de dificuldades com a compreensdo do
contetdo foi comum ao trabalho das duas professoras. O aspecto
distinto é que, enquanto Marisa destacou uma dificuldade com a
compreensdo do contetdo, Alice destacou dificuldades relativas ao
trabalho com o contetdo (CORSI, 2005, p. 08).

De modo comum, os resultados da pesquisa indicaram que o trabalho com

narrativas escritas, apresenta-se como uma possibilidade metodologica investigativa
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importante e promissora, na medida em que permite, ao professor, explicitar seus
pensamentos e aces em um ato de reflexdo sobre a pratica escolar. Para Corsi (2005),
esse dado implica num processo de ressignificacdo da experiéncia, uma vez que, 0
professor pode retomar o seu trabalho, tentando sanar as lacunas anteriores observadas.

Lima (2005) desenvolveu uma investigacdo que teve como base caracterizar
dilemas “[...] dos professores do Ensino Fundamental (séries iniciais) e compreender
como os conflitos/dificuldades no desenvolvimento das suas praticas, podem, ou ndo, se
converter em saberes para a aprendizagem da docéncia” (LIMA, 2005, p. 01). As
colaboradoras do estudo, foram professoras com até seis anos de experiéncia e que
participavam do curso de Pedagogia para professores em exercicio.

A autora, trabalhou com os memoriais das estudantes e entrevistas
semiestruturadas como fonte direta de informacdes para a realiza¢éo da pesquisa.

Para Lima (2005, p. 05) a fase de iniciacdo ao ensino pode ser considerada um
momento “[...] de tensdes/conflitos/dilemas em contextos que podem ser conhecidos, ou
ndo, durante os quais os professores deveriam adquirir conhecimento profissional, além
de poder manter certo equilibrio pessoal”.

Contudo, no momento da publicacdo do texto, a investigacao ainda ndo estava
finalizada, mas apontava para a possibilidade de favorecer uma compreensdo mais
detalhada, dessa fase da vida do professor sobre o aprender a ensinar.

Carneiro e Passos (2010) apresentam resultados de uma investigacdo de
mestrado em que o objetivo foi compreender “[...] ndo apenas as contribuicdes da
Licenciatura em Matematica para a utilizacdo das Tecnologias da Informacdo e
Comunicacdo nas aulas dos professores em inicio de carreira, mas também as
caracteristicas dessa fase docente [...]” (CANEIRO; PASSOS, 2010, p. 01).

O estudo justifica-se, pelo fato de ser necessario compreender como professores
de Matematica, egressos de uma universidade publica, estavam formados para lidar com
as tecnologias no contexto educacional. Os autores, elaboraram um plano de pesquisa
que visou dois momentos de aplicacdo de questionérios e, outro com a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com docentes que se dispuseram em contribuir
voluntariamente. Os sujeitos participantes, foram quatro professores de Matematica que
declararam, em resposta aos questionarios, trabalhar com tecnologias nas salas de aula.

As caracteristicas da utilizacdo das TIC’s foram identificadas, como sendo

desafiadoras durante a iniciacdo a docéncia, uma vez que para os professores, utilizar o



47

computador nas aulas ¢ dificil porque “[...] os alunos veem o computador como um
objeto de entretenimento e lazer [...]” (CARNEIRO; PASSOS, 2010, p. 07).

Esta situacéo, foi descrita pelos docentes pesquisados como exaustiva, devido ao
fato de que a empolgacao e entusiasmo inicial dos alunos, acabavam por prejudicar 0s
objetivos pedagdgicos da proposta de atividade nas primeiras vezes em que utilizavam a

tecnologia, como recurso. Segundo 0s autores:

Essas dificuldades nas primeiras experiéncias com as tecnologias vao
sendo percebidas pelo professor, que vai gradualmente refletindo
sobre as situagOes vivenciadas, de forma a encontrar meios para
minimizar os problemas. As aprendizagens vao ocorrendo a medida
que o tatear dessa complexidade da aula vai se tornando frequente
(CARNEIRO; PASSOS, 2010, p. 07).

Em conclusdo final, os autores afirmam que, com a pesquisa foi possivel
levantar experiéncias diversificadas, vivenciadas pelos professores em que a tecnologia
foi utilizada de diversas formas, de modo que os alunos se sentissem mais motivados na
aprendizagem. Para os professores iniciantes, 0s resultados positivos, posteriores ao
processo de utilizagdo desses recursos, contribuiu na superagédo das dificuldades para a
permanéncia na profissao.

Em suma, os dados sinalizaram que a tecnologia é uma fonte potencializadora de
aprendizagem e que, quando o docente tem o dominio dela, é possivel fazer com que os
alunos explorem, levantem conjecturas, testem hipoteses, entre outros (CARNEIRO;
PASSOS, 2010).

Duarte (2013) dissertou sobre uma proposta de estudo de mestrado, em
desenvolvimento, que tem como objetivo compreender quais as implicacdes da cultura
escolar na constituicdo do profissionalismo dos docentes iniciantes. A metodologia
adotada, insere-se nos estudos qualitativos em educacdo, em que a autora, observou
aulas e acompanhou oito professores a partir de reunides com um grupo focal.

A proposta, direciona-se para a compreensdo das dificuldades das professoras
para o tornar-se professor, ao constituirem especificidades da acdo docente.

Gariglio (2015) analisou processos de iniciacdo profissional de licenciados em
Educacdo Fisica. O autor, procurou identificar percepcbes e movimentos de
aprendizagens durante os primeiros anos da carreira e, para isso, 0s instrumentos de
coleta de dados foram entrevistas e analises de casos de ensino, a partir de registros

escritos dos professores.
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As conclusdes, apontaram para “[...] o carater situado da inicia¢do a docéncia no
qual se podem verificar singularidades de experiéncias e percepcdes sobre esse ciclo de
desenvolvimento profissional” (GARIGLIO, 2015, p. 01). Nesta dire¢do, tal carater diz
respeito ao contexto da insercdo desses professores, que se demonstrou ligado
fortemente ao campo das disciplinas em que atuam (GARIGLIO, 2015).

Em uma nova publicagdo, Duarte (2015) destacou os resultados finais da sua
pesquisa. Desta vez, a autora apresentou a constituicdo do tornar-se professor no inicio
da docéncia e as especificidades dessa agéo.

Os dados finais, destacaram que para as professoras, existe incompatibilidade
entre a teoria e a prética, ou seja, na relagdo entre os conhecimentos adquiridos no curso
de formacdo inicial e os saberes necessarios para o exercicio da carreira.

De acordo com Duarte (2015, p. 11), tal conflito deve-se porque as docentes tém
a “[...] compreensdo da teoria como algo que dever ser aplicado a uma realidade
predefinida, que ndo se altera e que é constituida por modelos ideais”.  Esse conflito
vivenciado, acaba por contribuir para o fortalecimento do sentido da experiéncia
atribuida pelos professores para a constituicdo da pratica pedagdgica.

No que diz respeito a “formacdo do professor e o ensino de Matematica”
foram identificados trabalhos sobre: reflexdo em ambientes de formagdo (JARAMILLO,
2000); ensino e aprendizagem de geometria (ARAUJO; BAIRRAL; RODRIGUEZ,
2001; LAMONATO; PASSOS, 2008; BARBOSA, 2011); utilizacdo das tecnologias
como recurso pedagogico e a formacdo docente (BAIRRAL, 2003; GARCIA;
PENTEADO, 2006; LOPES; FURKOTTER, 2015); formacdo e conhecimento
matematico do professor (MOREIRA; DAVID, 2003; LAUDARES, 2005; CAZORLA,;
SANTANA, 2005; OLIVEIRA, 2005; COSTA, 2006; MELO, 2007; CARDIM,;
GRANDO, 2008; SILVA, 2008; MORETTI; MOURA, 2008; SILVA, 2009; LIMA;
PONTES, 2009; KNIINIK; SCHREIBER, 2010; ARAUJO, 2010; RESENDE;
VIEIRA, 2010; FERREIRA, 2010; MANDARINO, 2010; SILVA, 2011; ESPINDOLA;
MAIA, 2012; PEREIRA, 2013; FERREIRA; PASSOS, 2013; ROSA, 2015;
OLIVEIRA; FIORENTINI, 2015); pratica pedagogica (ZAIDAN, et. al. 2005;
MARQUES; UTSUMI, 2005; JUNIOR; FREITAS, 2009; BERTINI; PASSOS, 2009;
LOPES, 2010; FERREIRA, 2011; COELHO, 2012; MEGID, 2012; PRATES, 2013;
VALENTE, 2015; JESUS; CYRINO, 2015; AZEREDO, 2015); concepcdes, atitudes e
crengas em relagdo a Matematica (UTSUMI; LIMA, 2006; JUNIOR, 2013; JUNIOR,
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2015) e; desenvolvimento profissional (REIS; FIORENTINI, 2007; ESPINDOLA;
MAIA, 2010; LAMONATO; GAMA, 2010; LIMA, 2013);

Numa leitura mais aprofundada dos textos, interessa-nos alguns agrupados na
categoria formacdo e conhecimento matematico do professor, os quais auxiliaram na
constituicdo do referencial tedrico presente no proximo capitulo.

A produgdo do conhecimento sobre “contextos de colaboragdo docente”
agrupam estudos voltados para experiéncias em grupos de estudos e pesquisas
(ABREU, et. al. 2001; PERRELLLI, et. al., 2010); estudos em projetos colaborativos de
pesquisa-acdo, pesquisa-intervencdo e pesquisa-formacdo (PEPE, 2003; JORDAO,
2004; VOSGERAU, 2009; NORNBERG, 2011; GIMENES, 2012; NOGUEIRA;
ALMEIDA; MELIM, 2013; SILVA, 2015; ASSUNCAO; FALCAO, 2015); culturas de
desenvolvimento profissional docente e colaboracdo (SOARES; PINTO, 2001; LOPES,
2004; PAPI, 2005); questBes ligadas a supervisdo pedagdgica e ao trabalho coletivo no
espaco escolar (SILVA, 2006; AUTH, 2007; GRIGOLI, 2007; BERTUCCI; SOUSA,
2009; MOLLICA; ALMEIDA, 2015; NORNBERG; CAVA, 2015; JUNIOR, 2001;
GUERIOS, 2002; MEGID; TORTELLA; TASSONI, 2015) e grupos colaborativos
(FERREIRA , 2004; COSTA, 2006; GAMA; FIORENTINI, 2008; CRECCI;
FIORENTINI, 2012; AZEVEDO, 2003).

Os estudos que abarcam questfes similares e que, de certa forma, contribuem
para um melhor delineamento da tese apresentada neste texto, inscrevem-se nos
trabalhos que discutiram culturas de desenvolvimento profissional, trabalho
colaborativo na escola e grupos colaborativos.

Pesquisas como as de Gama e Fiorentini (2008), Nogueira, Almeida e Melim
(2013), Mollica e Almeida (2015) procuraram caracterizar processos de iniciacdo a
docéncia em ambientes de colaboracdo sob perspectivas metodologicas diferentes.

Dentre estes estudos, destacamos Gama e Fiorentini (2008), por ser uma
pesquisa com caracteristicas proximas da proposta da tese que desenvolvemos. No
texto, os autores relataram resultados de uma pesquisa de doutorado em que, 0 objeto de
investigacao foi o desenvolvimento profissional de professores de Matematica iniciantes
com o0 apoio de grupos colaborativos. Como recorte do estudo, no artigo em questao,
apresentam-se as contribuicGes das interacdes nesse espaco formativo dos grupos para a
constituicdo das identidades dos docentes.

A identificacdo dos grupos colaborativos, que tinham como integrantes docentes

iniciantes, ocorreu a partir da aplicacdo de um questionario respondido por 60 sujeitos
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da regido entre os municipios de Campinas e Ribeirdo Preto/SP. Em analise das
respostas, foi constatado a presenca de 3 grupos'! e selecionados, um participante de
cada, para um estudo mais aprofundado.

A pesquisa de campo foi desenvolvida no periodo de 2005 a 2007 e
contou com 0s seguintes instrumentos de coleta de informacoes:
entrevistas transcritas dos professores e coordenadores dos grupos;
observacOes presenciais de aulas dos professores e de reuniGes dos
grupos, com a producdo de diarios de campo; atas e publicacbes dos
grupos; narrativas escritas pelos iniciantes sobre suas préaticas
docentes; e-mails e registros obtidos do espago virtual dos grupos
(GAMA; FIORENTINI, 2008, p. 03).

Os grupos que subsidiaram a realizacdo da tese, tinham caracteristicas comuns,
centradas em investigacdo e reflexdo sobre a pratica docente com o intuito de “[...]
construcdo de conhecimentos voltados ao desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores” (GAMA; FIORENTINI, 2008, p. 04).

Na conclusdo, os autores sinalizaram que o espaco reflexivo, possibilitado pela
insercdo e atuagdo no grupo de estudo, configura-se como mecanismo de apoio para 0s
professores iniciantes, pois proporcionam ambientes de investigacdo sobre a propria
pratica pedagogica, tanto a nivel individual quanto coletivo. Neste sentido, em sintese, é
na interlocugdo com o outros, que os professores de Matematica sdo “[...] influenciados
e influenciam nesse processo de constituicdo das identidades individuais e coletivas no
grupo” (GAMA; FIORENTINI, 2008, p. 09).

Pesquisas como as de Soares e Pinto (2001), Ferreira (2004), Lopes (2004),
Costa (2006), Crecci e Fiorentini (2012) e Azevedo (2013) discutiram também, o
processo de colaboracdo na formacao e pratica do professor que ensina Matematica.

Nestes estudos, o trabalho colaborativo é descrito como sendo uma alternativa
para a construcdo da autonomia e desenvolvimento profissional. Com isso, 0S grupos
sdo a base investigativa para a elaboracdo de teorias sobre a cultura de comunidades
docentes.

Ferreira (2004) analisou o desenvolvimento profissional e metacognitivo de
professores de Matematica a partir da participacdo em um grupo de trabalho

colaborativo. Esta pesquisa, de carater qualitativo, propds responder quais as

1 Grupo de Sébado (GdS/FE-UNICAMP); Grupo de Educacdo Matematica (GEM/DEME-UFSCar);
Grupo Colaborativo de Estudos em Educacdo Matematica (GCEEM/Diretoria Regional de Americana).
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contribuicdes da participacdo nesse grupo, constituido pela autora, que era voltado para
aprofundar os saberes da profissdo e processos de metacognicao, para a pratica docente.

Os participantes no estudo, trabalhavam na rede publica de ensino de
Campinas/SP e a coleta de dados ocorreu a partir de encontros semanais, que eram
gravados e, posteriormente, transcritos pela pesquisadora. Acompanharam-se algumas
aulas dos professores e outros registros, como o0 roteiro de observagdo, que foram
produzidos no periodo de um ano de trabalho de campo.

Os resultados demonstram que, 0s integrantes passaram por diversos momentos
ao longo do ano de constituicdo e formacdo do grupo. Neste ambiente de colaboracéo,
inicialmente, os professores esperaram uma postura mais passiva durante os encontros
e, no decorrer do tempo, passaram a integrarem-se e a tomar decisdes coletivas para o
gerenciamento das propostas de reflexdo, o que demonstrou grande potencial do
trabalho colaborativo no desenvolvimento profissional.

Contudo, Ferreira (2004) sinalizou que as aprendizagens nesse espago foram
diferentes para cada professora, dadas as caracteristicas proprias de cada uma, ligadas a
historia de vida, formacdo, interesses e tempo de exercicio do magistério. Para a autora,
a experiéncia do grupo, mostrou-se ainda como um contexto catalisador de
aprendizagem da docéncia, mas, nas conclusdes, deixou um alerta de que trabalhos de
natureza similar, podem apresentar limitagdo em decorréncia do pouco espago de tempo
para as reflexGes, uma vez que, nessa pesquisa, esse fator apresentou-se desfavoravel,
pois percebeu, no final da tese, que apenas estava a comecgar O Processo com 0S
professores.

Lopes (2004) trabalhou com um grupo de professoras da Educagédo Infantil no
intuito de investigar o desenvolvimento profissional em relacdo a Matematica, mais
especificamente, a Estatistica e Probabilidade na infancia. Na visdo da autora, a
contribuicao do estudo reside em ampliar uma linha de investigacao que “[...] tem clara
a importancia do trabalho em parceria com professores e a percepcdo da riqueza da
aquisi¢ao do conhecimento coletivo” (LOPES, 2004, p. 02).

Nesta perspectiva, a pesquisa considerou que a participagdo das professoras,
teria de ser uma opcéo que visasse contribuir com o desenvolvimento profissional das
mesmas. A andlise do conhecimento e da pratica das docentes, seria resultado das
informacdes de fontes diversificadas, organizadas a partir de problemas didatico-
pedagogicos relacionados ao ensino/aprendizagem da Estocéstica na Educacdo Infantil
(LOPES, 2004).
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A autora, assume 0 posicionamento de que é importante o processo reflexivo,
para a construgdo da autonomia e do trabalho colaborativo com os professores. Para tal,
desenvolveu o estudo num grupo formado por ela e as professoras participantes, em que
procurou compreender a seguinte questdo: “Que contribuicdes o estudo, a vivéncia e a
reflexdo sobre conceitos de estatistica e probabilidade podem trazer para o
desenvolvimento profissional e a préatica pedagdgica de um grupo de professoras da
educagdo infantil?” (LOPES, 2004, p. 13, grifos da autora).

Na analise realizada, evidenciou-se que 0 movimento de reflexdo, possibilitou a
construcdo de novos saberes e conhecimentos profissionais especificos, ligados a
contetdos de combinatéria, estatisticas e probabilidade, previstos pelo curriculo. As
professoras, produziram saberes da profisséo de modo criativo e consciente que
contribuem para a tematica (LOPES, 2004).

Em suma, a pesquisa de formacdo continua no ambiente de colaboracéo,
mostrou que essa perspectiva de trabalho, permite o aprimoramento da pratica docente e
amplia a autonomia profissional, a partir da reflexdo permanente do processo de ensino
e aprendizagem.

Costa (2006) desenvolveu um estudo, a nivel de doutorado, com caracteristicas
colaborativas, motivado pela pouca énfase de estudos brasileiros em relacdo a utilizacdo
das Tecnologias de Informacdo e Comunicacgdo (TICs), por professores de Matematica
nas escolas publicas. Nessa pesquisa, 0 autor trabalhou com um projeto colaborativo de
iniciacdo ao uso de tecnologias, numa escola do municipio de Tubardo/SC, em que 0s
envolvidos foram professores de Matematica e o coordenador do projeto, no caso o
pesquisador.

A experiéncia do estudo, foi realizada com o intuito de verificar o que ocorre, no
sentido de mudancas na cultura profissional, quando um grupo colaborativo ¢é
constituido na escola pelos professores para a introdugdo das TIC’s na préatica docente
(COSTA, 2006). Foram elaborados estudos de caso “[...] associados a essa experiéncia
de introdugdo das TICs na prética escolar das duas professoras: o estudo de caso de
Joelsa; o estudo de caso de Cida e o estudo de caso do movimento de constituicao,
trabalho e consolidagdo do grupo” (COSTA, 2006, p. 08).

No decorrer do tempo, com encontros semanais e nos circulos de estudos
propostos, a partir de dinamicas de cursos a distancia e discussdes presenciais

posteriores, o grupo foi adquirindo caracteristicas colaborativas.



53

O movimento de planejar coletivamente, implementar a¢es e poder
refletir sobre elas antes, durante e ap6s a acdo, desencadeou um
processo rico de desenvolvimento profissional. As professoras
valorizaram o0s saberes de que s8o portadoras e estes foram
aprimorados com a participagdo no grupo (COSTA, 2006, p. 11).

Segundo o autor, a perspectiva de trabalho colaborativo rompeu com o
individualismo da profissao e empoderou as professoras participantes. “Assim, apoiadas
pelo grupo ousaram, incorporando as TICs no trabalho docente e na educagdo dos
alunos” (COSTA, 2006, p. 11).

Muitas foram as contribuicdes, para a utilizacdo das tecnologias no grupo, pois
as interacGes desencadearam mudancas da cultura dos professores na medida em que,
perceberam novas configuraces na sua pratica pedagogica com a utilizacdo das TIC's.
A pesquisa mostra que, experiéncias de trabalho colaborativo envolvendo professores e
pesquisadores em movimento de reflexdo sobre a pratica, contribuem para o
desenvolvimento profissional dos participantes.

Crecci e Fiorentini (2012) discutiram a constituicdo da profissionalidade
docente, em comunidades investigativas com base em grupos colaborativos. Deste
modo, para a pesquisa, os autores consideraram grupos “[...] que refletem e investigam
sobre a propria pratica pedagogica, utilizando diferentes modalidades de pesquisa ou
analise sistematica da pratica, como comunidades de investigacdo” (CRECCI;
FIORENTINI, 2012, p. 01).

O objetivo do estudo, foi compreender a aprendizagem, desenvolvimento
profissional e a constituicdo da profissionalidade a partir de indicios da participacdo de
professores em grupos colaborativos que investigam processo de ensino e
aprendizagem. Os envolvidos, foram professores que ensinam Matemaética e participam
dessas comunidades de investigacéao.

A coleta de dados, foi realizada em trés fases: 1%) envio de questionarios por e-
mail para professores participantes de grupos colaborativos, que foram identificados a
partir de textos publicados em anais congressos e/ou livros; 2%) entrevista com quatro
professores integrantes desses grupos, com o objetivo de aprofundar a investigacdo em
relacdo a constituicdo da profissionalidade nesses espacos coletivos e; 32) observagdo
participante com registros no diario de campo da pesquisadora, assim como da
participacdo nas reunides de estudo dos grupos colaborativos em que os professores

entrevistados eram integrantes.
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Nesta Gltima fase da pesquisa de campo, o intuito foi “[...] coletar informagdes
que permitam descrever as dinamicas de trabalho e estudo dos grupos colaborativos
[...]” (CRECCL FIORENTINI, 2012, p. 04).

O estudo de doutorado em questdo, encontrava-se, quando do momento da
publicacdo na ANPED, em fase final de coleta e inicio da andlise de dados. Nesta
perspectiva, alguns resultados parciais indicaram evidéncias de que, 0S gQrupos
colaborativos tém suscitado elementos que permitem a constituicdo dos conhecimentos
de investigacdo sobre a pratica pedagogica dos professores que deles participam
(CRECCI; FIORENTINI, 2012).

Outra questdo relevante é que, no caso pesquisado pelos autores, o constituir-se
professor parece estar diretamente ligado a analise da pratica, uma vez que 0S
integrantes dos grupos “[...] problematizam seus conhecimentos e deixam de ser
consumidores acriticos de ideias gestadas por especialistas” (CRECCI; FIORENTINI,
2012, p. 04), ou seja, ganham maior autonomia.

Azevedo (2013) no ultimo estudo encontrado e desenvolvido com grupos de
professores, descreve a proposta de doutorado, defendida na Universidade Federal de
Sdo Carlos — UFSCar — em que relatou as aprendizagens de professoras da Educacgéo
Infantil, numa experiéncia de formagdo continuada, envolvendo o conhecimento
matematico.

O grupo foi constituido pela pesquisadora e denominou-se “Outros Olhares para
a Matematica” — GEOOM. As integrantes, foram 39 docentes da Educacdo Infantil que,
atuavam na rede municipal de S&o Carlos/SP, que se reuniam e conviviam, entre 0sS
anos de 2010 e 2012, por cinco semestres consecutivos (AZEVEDO, 2013). Para a

autora:

A experiéncia de trés anos do GEOOM destaca a importancia de
praticas formativas no processo de formag&o continuada e permanente
de professores, que estdo possibilitando o desenvolvimento
profissional das envolvidas, visto que tiveram a oportunidade de
aprofundar  concepcBes e  conhecimentos  mateméticos e
metodoldgicos; tornando-se sujeitos protagonistas de sua profissao e
adquirindo autonomia para produzir inovagbes curriculares
(AZEVEDO, 2013, p. 01-02).

A coleta de dados foi possivel a partir das narrativas orais e escritas das
professoras, das informacdes do diario de campo da pesquisadora e de um questionario

aplicado ao término da experiéncia formativa proposta. O gerenciamento das acoes,
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pautou-se nos estudos tedricos sobre os conteudos e em discussdes reflexivas sobre a
pratica docente ao longo de todo processo.

Com a intervencdo realizada, verificou-se indicios da potencialidade das
interacdes no grupo para a pratica das professoras, para o conhecimento especifico dos
conteddos matematicos e dos recursos metodoldgicos para sua abordagem. O debate das
questdes metodoldgicas no espaco de colaboragdo do grupo, ndo se desvinculou dos
aspectos conceituais das propriedades matematicas, uma vez que “[...] s6 a técnica nao
da conta da complexidade do processo de ensinar e aprender matematica na infancia”
(AZEVEDO, 2013, p. 15).

As conclusdes apontaram que, formas de ensino e aprendizagem de Matematica
no campo da Educacdo Infantil, foram constituidas pelas professoras e redirecionados
de forma coletiva no espaco do GEOOM, sempre com respeito as especificidades
tedrico-metodoldgicas de cada docente, numa perspectiva de reflexdo sobre a pratica
pedagbgica.

Os resultados das pesquisas em contextos de colaboragdo docente, nos grupos
colaborativos, retratam situacdes em que o espaco formativo possibilitado pelo
compartilhamento e ressignificacdo das experiéncias oportuniza, ao professor, o
desenvolvimento profissional e a autonomia. Esse elemento, reforca a necessidade de
investimentos de propostas que sejam desenvolvidas “com” os professores e ndo
“sobre” eles.

Neste contexto investigativo, chamamos a atencdo para o reduzido numero de
estudos, relacionados as dificuldades dos professores iniciantes e ao trabalho
colaborativo com professores que ensinam Matematica, seja ele matematico ou
pedagogo.

Dentre os trabalhos destacados nesta sec¢do do capitulo, observamos que entre 0s
140 artigos, apenas 9 destinaram-se a discutir as dificuldades dos anos iniciais da
docéncia e, destes, 3 abordaram questdes sobre a docéncia em Matematica (GAMA;
GURGEL, 2001; ROCHA; FIORENTINI, 2005; CARNEIRO; PASSOS, 2010). E de
27 que se propuseram abordar processos de colaboragdo docente, 6 foram no campo da
pesquisa em Educacdo Matematica.

Esta baixa proporcionalidade, reforca a relevancia de propor uma pesquisa
especifica com professores iniciantes num grupo de trabalho colaborativo, que visa a
interacdo, entre sujeitos com perfis de formacgéo para o ensino de Matemaética distinto,

ou seja, um espaco de reflexdo permanente sobre praticas docentes de Matematicos e
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Pedagogos, uma vez que as pesquisas anteriores trabalharam, ora com grupos
constituidos de matematicos (FERREIRA, 2004; COSTA, 2006; GAMA;
FIORENTINI, 2008), ora de pedagogos (LOPES, 2004; CRECCI; FIORENTINI, 2012;
AZEVEDO, 2013).

Por outras palavras, nao identificamos ainda nenhum outro estudo, que tenha
como objetivo a interacdo entre professores de Matemaética e Pedagogos, caracteristica

essa que, podera constituir o elemento central da tese que desenvolvemos.

2.3 Apresentacéo da tese

2.3.1 O problema da pesquisa

Sem duvida, sdo muitos os desafios que se colocam a formacdo inicial de
professores que ensinam Matematica no nosso pais. O maior deles, segundo D’
Ambrosio (2005), é a determinacdo do conteldo necessario para que se obtenha o
melhor desempenho possivel na préatica escolar.

Para a autora, avaliando a eficacia de professores em servigo, percebe-se que,
uma das grandes dificuldades ¢ a “[...] falta de compreensdo do conteldo de matematica
[...]” (D"AMBROSIO, 2005, p. 20). Considera ainda que, 0s cursos mais tradicionais de

Matematica tém pouco efeito no seu nivel de compreenséo.

[...] o professor deve ter um conhecimento “profundo” de matematica
(“profound undertanding of mathematics) para que possa tomar
decisBes apropriadas em sua pratica de ensino. Esse conhecimento
profundo é caracterizado pela habilidade do professor em descrever a
compreensdo do aluno, baseando-se numa renegociacdo de seu
proprio conhecimento de matematica. Essa habilidade requer
disposicéo, por parte do professor, de ouvir a voz do aluno durante o
processo de ensino-aprendizagem. Essa disposicdo se desenvolve
durante sua formacdo, ja que, em sua experiéncia enquanto alunos,
poucos individuos tiveram professores que ouviram e ajudaram a
desenvolver suas vozes matematicas (D"”AMBROSIO, 2005, p. 20).

Cabe destacar que o termo desenvolvimento profissional traz uma nova
perspectiva para a formacao docente pelo fato de conceber que o professor é capaz de
produzir a sua propria aprendizagem e saberes, a partir da pratica pedagdgica (PONTE,

1998). O desenvolvimento profissional pode ser compreendido como “[...] um processo

de aprendizagens que acontece ao longo da carreira, envolvendo combinacéo de etapas
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formais e ndo formais que ndo se limitam a iniciagdo a docéncia e a formacéo
continuada [...]” (ROCHA; FIORENTINI, 2009, p. 126) e que envolve ainda a
formacéo inicial dos professores, que de acordo com Marcelo Garcia (1999) deve ser
tratada como uma fase primordial.

Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009) o conceito de desenvolvimento
profissional, é utilizado como uma forma de romper com a concepcdo de formagéo, que
assume a acdo de “formar” como sendo da responsabilidade do “formador”
(universidade). Assim, a perspectiva do desenvolvimento profissional, coloca o
professor como um protagonista da sua propria historia, por visualizar a acdo docente
como um “[...] processo pessoal, multiplo, histérico, mutavel e inconcluso [...]”
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 124).

A formacdo docente, ou melhor, a escolha por uma profissdo em que o ensino é
0 objeto principal da acdo consciente humana, e que muitas vezes se da por meio de
experiéncias empiricas, neste caso o formar-se professor como bem comenta Freire
(1991), faz-se a todo momento e instante.

A carreira de um professor constitui-se a nivel pratico e empirico, validado pelos
resultados obtidos na sua acdo educativa. Nesta perspectiva, o professor também se
forma no dia a dia, vivenciando as realidades presentes no contexto escolar, por meio da
sua acdo pedagdgica que, na maioria das vezes, é compreendida somente quando inicia
a carreira docente.

O inicio da docéncia, é entendido aqui, como uma das principais fases do
desenvolvimento profissional dos professores que ensinam Matematica'?, razdo pela
qual a presente proposta da tese, aborda as interagdes e aprendizagens realizadas pelos
professores.

Desta forma, ndo podemaos olvidar que:

Os professores ndo podem exercer 0 seu papel com competéncia e
gualidade sem uma formacdo adequada para leccionar as disciplinas
ou saberes de que estdo incumbidos, sem um conjunto basico de
conhecimentos e capacidades profissionais orientados para a sua
pratica lectiva. Ndo negando a importancia das outras vertentes da
formagdo, ha que continuar a valorizar a formagdo didactica, que
apoia 0 ensino de saberes especificos. E importante fazé-lo de modo
convergente com os restantes dominios e objectivos da formacédo e
com 0 que se sabe acerca do desenvolvimento profissional dos
professores (PONTE, 1999, p. 01).

12 Adotamos este termo para 0s pedagogos e os professores egressos da licenciatura em Matematica.
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Silva (2010) em estudos do curso de licenciatura em Matematica, coloca dois
obstaculos no que concerne a formacdo pedagdgica e pedagdgica do contetdo: 1°)
dificuldades do corpo docente em propor um ensino que articule o conhecimento do
contetido com os conhecimentos pedagdgicos®®; 2°) no que se refere, & importancia que
0s académicos dao as disciplinas que exigem menos dedicacdo para a aprovagdo
(SILVA, 2010), estas consideradas como as disciplinas pedagdgicas.

A pesquisa realizada por Gatti (2009) e os seus colaboradores, sobre 0s cursos

de formacdo de professores no Brasil, revela que, nas licenciaturas em Pedagogia:

[...] as disciplinas voltadas aos contetidos a serem ensinados nas séries
iniciais do ensino fundamental constituem apenas 7,5% do conjunto.
Por essas indicagOes torna-se evidente que os contetdos especificos
das disciplinas a serem ministradas em sala de aula nas escolas ndo
s8o objeto dos cursos de formagdo inicial docente [...] (GATTI, 2009,
p. 122).

Para a autora, os contetudos especificos “[...] sdo abordados de forma genérica ou
superficial no interior das disciplinas de metodologias e préaticas de ensino, sugerindo
fragil associacdo com as praticas docentes [...]” (GATTIL 2009, p. 152).

As constatacOes destes estudos, suscita uma indagacdo rica e promissora a ser
explorada: Se os cursos de Matematica apresentam “deficiéncias” nas disciplinas
pedagdgicas e os cursos de Pedagogia nas disciplinas especificas, quais seriam entdo, as
possiveis contribuicdes de uma interacdo entre ambos no processo de se desenvolverem
enquanto professores, bem como, para a superacdo dos dilemas encontrados ao
ensinarem os conceitos matematicos?

Nacarato, Mengali e Passos (2009) enfatizam que existe uma multiplicidade de
fatores que podem interferir no desenvolvimento profissional docente, dentre os quais,
destacam as préticas de pesquisas que oportunizam a reflexdo sobre a pratica, tal como a
que pretendemos desenvolver, sendo que estas podem ser, “[..] 0 trabalho
compartilhado e colaborativo; as préaticas investigativas; as praticas coletivas e as
reflexivas; e a adogdo de praticas de formacao que possam desencadear a reflex@o [...]”

(IDEM, p. 124, grifo nosso).

3 para a autora este demonstra a auséncia de apropriacdo da base de conhecimentos para o ensino
proposta por Shulman (1986).
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Alguns estudos **, constatam que o compartilhamento de experiéncias é
indispensavel para a criacdo de situacdes didaticas que proporcionem uma maior
integracdo entre a teoria e a pratica. Os sucessos, contribuem para a formagdo dos
colegas e a incorporacdo de novas praticas pedagogicas; os fracassos quando discutidos
e refletidos, possibilitam a procura de alternativas e a multiplicidade de caminhos ou
estratégias para a superacdo dos desafios que os professores iniciantes possam vir a
encontrar durante o processo do aprender a ensinar.

Vasconcellos (2009, p. 59) afirma que “[...] durante o periodo de formagdo o
professor precisa viver situacfes variadas, ligadas tanto a pesquisa, a leitura e a
discussdo de textos [...]”, no qual incluimos, a troca de experiéncias como uma forma de
potencializar o desenvolvimento profissional.

O professor no exercicio de sua funcdo, necessita de uma interacdo com 0s seus
pares, mas, 0 que ndao podemos perder de vista, € que a realizacdo dessas atividades
precisa ser acompanhada pelo devido aprofundamento do conhecimento em relagdo aos
contetdos que ensinam.

Gama (2009, p. 102) esclarece que, 0s sentimentos caracteristicos do periodo de
iniciagdo a docéncia “[...] constituem-se em desafios para a continuidade na carreira e
para o desenvolvimento profissional da grande maioria dos professores iniciantes [...]”.
Para a autora, se quisermos avancar na qualidade do ensino-aprendizagem e nos
resultados escolares € preciso “[...] conhecer e repensar principios necessarios para o
desenvolvimento profissional, como os apoios e a promog¢édo do bem-estar docente [...]”
(GAMA, 2009, p. 102).

A relevancia de desenvolver estudos e reflexdes voltadas para a formacgéo
inicial e desenvolvimento profissional dos professores no inicio da docéncia, explica-se
no fato de que, as pesquisas sobre esta tematica sdo, segundo a autora, recentes. Embora
a tematica tenha trés décadas de estudo, foi somente nos dltimos dez anos que as
praticas investigativas se disseminaram em nosso pais (GAMA, 2009).

Destacamos ainda que, os estudos ja realizados sobre o tema envolvem praticas
de professores dos anos iniciais e/ou da area especifica, como a Matematica. Somente
Silva (2010) realizou uma experiéncia de interacdo entre licenciandos em Pedagogia e
em Matematica, com enfoque no tema grandezas e medidas, porém, sobre as relagdes

entre a formagdo inicial e o momento de insercdo, bem como as formas de

4 vasconcellos (2009); Silva (2010); entre outros.
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aprendizagem da docéncia “[...] s3o ainda pouco enfatizadas nas pesquisas sobre o
inicio da carreira no Brasil [...]” (GAMA, 2009, p. 111). Neste sentido, estudos que
envolvam as interacdes entre os professores polivalentes (Pedagogos) e os professores
da area especifica de Matematica, no processo de insercdo profissional, foram pouco
explorados, o que valida esta proposta de doutoramento.

No cenério de insercdo no campo profissional, sdo muitas as dificuldades
colocadas na vida cotidiana dos professores. Alem de se confrontarem com o choque da
realidade, o professor tem ainda que lidar com outras dificuldades decorrentes da falta

de apoio pedagdgico.

[...] ao entrarmos nesta turné diaria de apresentagdes, vamos
percebendo que o espetaculo da vida real, no mais das vezes, pouco
corresponde ao que pensamos nas oficinas’®>. Nem sempre temos o
texto decorado [...] Enfim, encarar a realidade nua e crua coloca a
cada um de nds, professores, em uma espécie de atuagdo frente ao
espelho (MARIANO, 2006, p.20).

No entanto, ndo chega aos futuros professores, tomar contato com situagdes
didaticas, as teorias educacionais e com as perspectivas da propria didatica. Um contato
estabelecido ao nivel puramente tedrico, em termos de conhecimento declarativo, nédo
garante uma efetiva aquisicdo do conhecimento profissional, por parte dos futuros
professores. O fato desse conhecimento ter um carater pessoal, ligado a acdo e a
reflexdo sobre a experiéncia, implica que o seu desenvolvimento requer formas de
trabalho imaginativas e diversificadas, que se quer proximas das situacdes praticas.

Recorremos a Shulman (1986) por defender que na formacdo do professor
devem ser levados em consideracdo os contetdos que ele vai ensinar. O autor, faz uma
distingdo para as categorias de base do conhecimento necessarias a docéncia. Dentre 0s
conhecimentos explicitados por Shulman (1986), consideramos pertinente a este estudo:
0 conhecimento do conteddo, o conhecimento pedagdgico do conteddo e o
conhecimento curricular.

Com relagdo aos conhecimentos dos professores, Maranhdo e Carvalho (2008)
salientam que ter apenas habilidades pedagdgicas sem saber bem o conteudo em si,
como por exemplo, a Matematica, seria inutil pedagogicamente, pois um, deve estar

articulado com o outro para que a aprendizagem do aluno seja significativa.

15 Oficina aqui é entendida pelo autor como a formag&o inicial, ou seja, o curso de licenciatura.
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A finalidade em propiciar interacGes entre professores que ensinam Matematica
é a de compreender que, a socializacdo das vivéncias provenientes de suas préaticas
podem, de certa maneira, contribuir para o processo do como “comegar a ensinar”.
Contudo, na formacdo inicial, o curso deve ter em conta, a importancia do
desenvolvimento nos respectivos formandos de diversas competéncias no que se refere
aos saberes docentes.

Sobre os fatores da formacao inicial, entendemos que existe a necessidade de se
conhecer e discutir as culturas e as praticas escolares e de se refletir sobre as dicotomias
ainda presentes na licenciatura em Pedagogia e Matematica, que envolvem, a relacédo
teoria e pratica, escola e universidade, bem como, contetdos especificos e pedagdgicos
(GAMA, 2009).

Partindo do pressuposto de que os professores vao se constituindo durante toda a
sua carreira profissional, acumulando experiéncias bem e mal sucedidas, com o intuito
de aprimorar cada vez mais a acdo pedagogica, consideramos pertinente averiguar em
que medida interacdes entre um grupo de professores recém formados em Pedagogia e
em Matematica, podem contribuir para o desenvolvimento profissional no inicio da
docéncia.

A fase inicial como estratégica para permanéncia na profissdo e para o
desenvolvimento profissional dos professores, leva-nos a acreditar, ser importante criar
espacos de integracdo ou socializacdo dos docentes, promovendo assim uma pesquisa
especifica sobre o espaco coletivo de reflexdo com os professores em inicio de carreira e

apontar alternativas de apoio a insercéo profissional.

2.3.2 Objetivos da pesquisa

Com esta tese, procuramos retratar, o movimento do aprender a ensinar
Matematica com base na acdo colaborativa de um grupo de professoras em inicio de
carreira, tendo em vista compreender as dimensdes envolvidas neste processo.

Para atingir esse objetivo, direcionamos os esforgos com vista aos objetivos

especificos descritos abaixo:
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QUADRO 02: Relagéo dos objetivos especificos e do percurso da pesquisa

Objetivos especificos

Meétodos empregados para atingi-los

1.1  Identificar os sentimentos caracteristicos da | Reunides quinzenais/mensais com o grupo de
etapa de iniciacdo profissional; trabalho com caracteristicas colaborativas e
discusséo das vivéncias nas aulas de Matematica;
1.2 Analisar as dificuldades pedagdgicas que as | ReuniGes com o grupo e entrevistas;
professoras tém no trabalho com a
disciplina de Matematica;
1.3  Detectar quais os conteidos mateméticos | Reunides com o grupo e/ou entrevistas;
que as professoras iniciantes sentem
dificuldades para abordar em sala de aula;
1.4  Descrever quais séo as abordagens adotadas | Reunies com o grupo;
pelas professoras para o trabalho com a
Matematica;
Andlise documental das ementas das disciplinas
1.5 Analisar a formagdo que as professoras | de Fundamentos do Ensino de Matematica, bem
participantes da pesquisa obtiveram em | como das disciplinas de cunho pedagogico
nivel inicial nos cursos de Pedagogia e | presentes na grade curricular dos cursos em que as
Matemética, bem como a sua relacdo com | professoras colaboradoras da pesquisa se
os fundamentos matematicos que embasam | formaram;
a pratica pedagdgica no que se refere aos
conhecimentos especificos e pedagdgicos
do conteudo;
Reunides com o grupo.
1.6  Caracterizar o desenvolvimento da agdo

colaborativa e seu papel na aprendizagem
das professoras iniciantes.

Fonte: O autor, 2014/2015.

2.4 Sintese do capitulo

Como a literatura tem apontado, o trabalho colaborativo parece apresentar-se,

como uma possibilidade para auxiliar os professores iniciantes ou experientes a partir
das suas vivéncias na carreira. Decorre assim, a necessidade da constituicdo de grupos
colaborativos dentro da escola.

Nesta perspectiva, a colaboracdo e gerenciamento dos problemas praticos da
profissdo, podem constituir-se como elementos importantes para que a escola exerga o

seu papel no processo de formagao do professor iniciante. A relevancia desta pesquisa,



63

estd diretamente ligada a demonstracdo, que o trabalho colaborativo pode ser a base
para a superacdo das dificuldades dos professores.

A problemaética central apresentada, reside no processo de construcdo do inicio
da docéncia em Matematica por professoras com perfis de formacao distintos, a partir
do seu ingresso na profissdo e uma das ideias defendidas, como pressuposto basico, é
que a colaboracdo pode se tornar a base de enfrentamento e superacdo dos problemas
em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem.

Ao relacionarmos as iniciativas de valorizacdo da carreira do magistério, €
possivel verificar que existem grandes preocupacfes tanto em relacdo as propostas e
programas de formacdo inicial quanto a continuada, mas, quando pensamos no periodo
de inducdo, de insercdo e permanéncia na carreira docente, existe um VAacuo nas
propostas governamentais e em algumas pesquisas, como se observa, no levantamento
realizado junto a base de dados da ANPED, o que sinaliza um certo abandono para esse
periodo tdo importante, na constituicdo da identidade docente.

Tal fato, apresenta mais um motivo para o recorte da tematica em processos de
pesquisa sobre o inicio da docéncia, na tentativa de caracterizar sentimentos
caracteristicos desse periodo.

No capitulo seguinte, discutiremos caracteristicas e problemas da formacéao para
0 ensino dos contetidos matematicos, obtida nos cursos de licenciatura em Matematica e
Pedagogia a partir dos curriculos presentes nas duas bases formativas. Sera apresentada
a fase de iniciacdo profissional com énfase em alguns problemas e perspectiva desse

momento da vida do professor.



3 CARACTERISTICAS DA FORMACAO PARA O ENSINO DE
MATEMATICA E OS PRIMEIROS ANOS DA DOCENCIA

[...] nos, professores iniciantes, estamos aprendendo a experimentar 0s
caminhos (SILVEIRA, 2002, p. 148).

O foco central desta secdo, esta em compreender melhor, algumas caracteristicas
da formacdo de professores. Neste sentido, dialogamos com o referencial teorico
adotado a partir de um amplo estudo bibliogréafico acerca da tematica e de uma anélise,
a titulo de contextualizagdo, da formacdo para o ensino de Matematica dos curriculos
dos cursos de licenciatura, dos quais as professoras iniciantes colaboradoras da pesquisa
S80 egressas.

O capitulo, estrutura-se a partir de quatro eixos de discussao: a) a construgdo do
campo investigativo acerca da formacdo de professores; b) a problematica da formacéao
inicial; ¢) a formacdo para o ensino dos conteidos matematicos e; d) a iniciacdo a

docéncia.

3.1 A formacéo de professores enquanto campo investigativo

A pesquisa, com professores iniciantes tem se constituido no Brasil como um
campo promissor e vem apontando para a necessidade de encararmos o inicio da
docéncia, como um projeto coletivo que envolve todas as pecas e sujeitos que compdem
0 cenario escolar. Toda a comunidade escolar, no seu conjunto, pode contribuir de modo
relevante para processos tanto de formacdo, acolhimento e aprendizagem da docéncia
daqueles que se inserem nesse espaco e isso envolve tanto a equipe pedagdgica da
escola (gestdo e coordenacgédo), o administrativo, quanto auxiliares de servicos diversos,
como também, alunos e pais. Essa afirmacéo é frequente em dados de estudos recentes
(SILVEIRA, 2002; WILL, 2004; ROCHA, 2006; KNOBLAUCH, 2008; PERIN, 2009).

A escola cumpre um papel essencial no processo de formacdo dos professores
iniciantes e, isso implica rever alguns pontos que comumente sdo evidenciados por
dados de pesquisas brasileiras, que afirmam a necessidade da socializacdo docente e
formar grupos de estudos e/ou de apoio para gerenciar os problemas vivenciados dentro
da sala de aula (CANCHERINI, 2009; LICHTENECKER, 2010; MARQUES, 2010;
JUNIOR, 2013).
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Shulman®® (2001) considera que é preciso um movimento que procure q...]
reorientar o conceito da Educacéo, como o de formacéo e avaliagcdo dos professores, em
funcdo do que deveria contemplar a base de conhecimentos para a Educacéo [...]” (p.
164, grifos do autor, traducao nossa).

Para Shulman, existem poucas pesquisas que direcionam os esfor¢os para 0s
modos de compreensdo das ideias em sala de aula, bem como para a descricao e analise
de processos da gestdo dos alunos. De acordo com o autor, “[...] sera preciso enfatizar
ambos 0s aspectos, caso se pretenda que nossas descricfes de uma boa docéncia sirvam
para critérios de orientacdo suficientes para o projeto de um melhor sistema educacional
[...]” (SHULMAN, 2001, p. 164).

A partir desse entendimento, o processo formativo dos professores precisaria
estar fundamentado na “[...] diferenciagdo entre trés categorias de conhecimento do
objeto e estudo: (a) conhecimento do conteldo do objeto de estudo, (b) conhecimento
pedagdgico do objeto de estudo, e (c) conhecimento curricular [...]” (SHULMAN,
1986, p. 11, grifos do autor).

Vérias pesquisas, percorrendo mais de trés décadas vém, frequentemente,
denunciando essa fragilidade da formacdo académica nos cursos de licenciatura, no que
diz respeito a aprendizagem matematica dos futuros professores (CURI, 2004;
D’AMBROSIO, 2005; GOMES, 2006; NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Assim, indagamos: O que temos feito? Como estamos direcionando as nossas
reflexdes para reverter essa situacdo? Serd que estamos de fato a contribuir, com esses
estudos, para uma revolucdo no campo da formacao de professores? De que forma, as
nossas pesquisas tém impacto no cenario escolar brasileiro atualmente?

Estamos a chegar a conclusdo, por vezes, de que passamos a vida a falar,
pesquisar e escrever “mais do mesmo”. Isso podera ser considerado normal, se assim se
pode dizer, porque se estd numa fase transitéria de pesquisas normativas que vém
“ditando” algumas formas de atuacdo no contexto escolar. Existe um cenario de
pesquisas que nos leva a transmitir a ideia do que os professores deveriam fazer ao
invés de tentarmos compreender as condicionantes e as racionalidades do trabalho
docente.

Esta realidade, tem sofrido algumas alteracgGes significativas e, com isso, surgiu

uma nova corrente de estudos sobre a formacgdo de professores com base na agdo e

16 As citages referentes & Shulman (1986, 2011) foram traduzidas pelo autor desta tese.
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reflexdo sobre a atuacdo docente. Estamos a vivenciar, uma mudanca de paradigma no
campo das pesquisas educacionais em relacdo a formacdo docente, que agora parece
encarar a figura do professor como um protagonista no seu processo de aprendizagem.

Diniz-Pereira (2013, p. 128), ao apresentar a construcdo do campo da pesquisa
sobre formacédo de professores, considera que essa tematica de estudos se baseia num
movimento de “[...] luta e interesses e que se estabelecem relagdes de forca e poder e,
por isso mesmo, dindmico, movedico e inconstante [...]”. Tal fato, explica as atuais
tendéncias de mudanca de paradigma em relacdo aos interesses dos pesquisadores, no
processo de compreensdo do professor como sujeito capaz de produzir conhecimentos a
partir de sua propria pratica pedagogica.

Segundo Diniz-Pereira (2013), num resgate historico sobre a construcdo da
pesquisa em relacdo a formacdo docente, é evidente que os estudos nesta area, tém as
suas préprias raizes, em processos da dimensdo técnica da acdo pedagdgica. Para o
autor, na década de 70, as primeiras pesquisas sofreram grandes influéncias da
psicologia comportamental e da tecnologia educacional, o que fez com que
pesquisadores do setor educacional, direcionassem as suas investigacdes com vista a
compreensdo do fendmeno educativo sob a perspectiva instrucional técnica, tendo como

consequéncia que o professor fosse concebido, nos anos 70, como:

[...] um organizador dos componentes do processo de ensino-
aprendizagem (objetivos, selecdo de conteudo, estratégias de ensino,
avaliagdo e etc.) que deveriam ser rigorosamente planejados para
garantir resultados instrucionais altamente eficazes e eficientes.
Consequentemente, a grande preocupacdo, no que se refere a
formacdo do professor, era a instrumentalizacdo técnica (DINIZ-
PEREIRA, 2013, p. 128-129).

Por volta dos anos 80, as pesquisas direcionam-se no sentido de uma visdo
funcionalista de educacdo, o que recai de modo excessivo, em processos formativos de
professores, focado em métodos de treinamento profissional (FELDENS, 1984). Perante
tal situacdo, as pesquisas sobre formacédo de professores, a partir da segunda metade da
década de 70, iniciou “[...] um movimento de oposi¢do e de rejeicdo aos enfoques
“técnico” e “funcionalista” que predominaram na formagdo de professores, até esse
momento [...]” (DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 129).

Nessa época, a educacdo sofreu grandes influéncias do campo da Filosofia e da

Sociologia (CANDAU, 1982), com estudos caracteristicos dessas areas do
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conhecimento. Tal situacdo, fez com que a visdo reducionista de carater puramente
instrucionista, fosse deixada de lado com destaque para uma visdo de educagdo como
uma pratica social mais préxima do setor politico e econémico daquele momento
historico. Diniz-Pereira (2013, p. 129) considera que essa mudanga de concepgédo “[...] a
pratica dos professores deixa de ser considerada neutra e passa a constituir-se em uma
pratica educativa transformadora [...]".

Feldens (1984) aponta que na década de 80, iniciou-se um certo “desconforto”
com a situacdo educacional, principalmente, no que diz respeito a formacdo dos
professores e a0 modo como as pesquisas encaravam esse campo do conhecimento.
Assiste-se, nesse periodo, a um momento de crise da formacdo do educador, o que
gerou, um descontentamento e rejeicdo do modo como as pesquisas e estudos
encaravam o professor.

Neste novo cendrio, durante os primeiros anos da década de 80, o debate
fundamentou-se em torno da formacdo do educador, privilegiando tanto o carater
politico da profissdo docente quanto o compromisso social do professor com as
camadas populares (DINIZ-PEREIRA, 2013). Tal mudanca de paradigma da pesquisa
expressa, de acordo com Candau (1987), o movimento da sociedade vigente daquela
época era o de superar o autoritarismo de 1964, bem como a procura de redemocratizar
o0 Brasil (DINIZ-PEREIRA, 2013).

Surge nesse marco histdrico, inimeras iniciativas de reformulacdo dos modelos

de formacdo de professores que vigoravam até entdo. Para Diniz-Pereira,

No inicio, talvez levados pelos ventos da abertura politica no pais, 0s
autores da época sentiram necessidade de se posicionar contra 0 antigo
modelo de formacgdo docente, o que precipitou o surgimento de
andlises até certo ponto ingénuas, fortemente influenciadas pelo viés
ideologico. O discurso enviesado ¢ a tdo almejada “praxis” ndo foram
capazes de transformar a condi¢cdo do professorado no pais, na
chamada “década perdida” (2013, p. 129, destaques do autor).

Entre as decadas de 80 e 90, as Ciéncias Sociais e, em particular, a Educagéo
defrontaram-se com a crise de paradigmas, que de acordo com Diniz-Pereira (2013, p.
129-130) “[...] o pensamento educacional brasileiro e os estudos sobre a formagédo do
professor voltaram-se crescentemente para a compreensdo dos aspectos microssociais

da escola com o foco no papel dos ‘agentes sujeitos’ [...]”.
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Os estudos com relacdo a formacéo docente posteriores, centraram-se num grau
elevado na figura do professor-pesquisador, com base na fundamentagdo teérica de
autores estrangeiros, apontando um novo perfil de formacdo docente: a do professor
reflexivo, aquele cuja atividade profissional esta atrelada a pesquisa.

Autores como Zeichner (Estados Unidos), Perrenoud (Suica), N6voa e Alarcdo
(Portugual), Tardif, Gauthier e Lessard (Canada); Marcelo Garcia (Espanha) e Chartier
(Franca), passam a compor o quadro tedrico de estudos e pesquisas brasileiras,
contribuindo de modo significativo, para a compreensdo dos processos formativos dos
professores em diferentes fases da carreira docente. Tornam-se assim, intervenientes
basilares para o campo de pesquisa sobre formacao no cenario educacional brasileiro.

A partir da década de 90, tivemos entdo, um enfoque maior para as investigagdes
sobre os conhecimentos, 0s saberes e as praticas cotidianas dos professores. “Os saberes
escolares e 0s saberes docentes passaram, entdo, a se constituir em relevante objeto de
pesquisa no Brasil” (DINIZ-PEREIRA, 2013, p. 130).

André (2006) aponta que as tendéncias investigativas, tem um forte crescimento
com o enfoque na constituicdo da identidade docente, profissionalizacdo, metodologias
autobiografias como meio de reconstrucdo da historia de vida e resgate da memoria de
professores, sendo disseminados, principalmente, apds os anos 2000, em diferentes
programas de pds-graduacao.

Neste contexto investigativo, temos uma mudanca da questdo central que
acompanhava o direcionamento das pesquisas sobre formacdo docente, que
anteriormente seria 0 ‘como formar professores?’ para agora compreendermos, a
partir das contribuicbes dos autores estrangeiros, 0 ‘como nos tornamos
professores(as)?’.

Por essa razdo, julgamos necessario, neste momento da tese, trazer algumas
discussOes presentes nesses estudos, no que concerne a relagdo entre a formacao inicial
e 0 ingresso na carreira, na tentativa de respondermos onde o conhecimento do
aprender a ensinar Matematica se encontra e/ou faz-se presente durante a trajetéria

do trabalho docente.

3.2 A problematica da formacéao inicial de professores
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A formacéo de professores tem ocupado um espaco significativo das discussoes
nos meios académicos desde a década de 80, momento em que esse campo se consolida,
como uma linha de investigacdo e producdo do conhecimento na area.

Nos ultimos anos, varias pesquisas tém demonstrado grande interesse em
desvelar o pensamento e modos de atuacdo do professor na sala de aula. Muitos destes
estudos procuram, em certa medida, compreender melhor o trabalho docente tentando
responder de que forma o professor constroi os seus saberes e conhecimentos ao longo
da sua etapa profissional (TARDIF, 2000; SHULMAN, 1986/2001; PIMENTA, 1999;
FIORENTINI, 2003).

O interesse na figura do professor indica, certa preocupagdo com o processo de
ensino e aprendizagem dos conceitos escolares e isso aponta, sem duvida, para a
formacdo inicial ofertada nas agéncias formadoras.

Nesta base de pensamento, a formacdo de professores constitui-se como um
tema de pesquisa em plena expansdo. Com as diversas perspectivas das investigacoes,
conclui-se que os programas de formagéo tém se mostrado de modo insuficiente para as
atuais exigéncias da escola quando analisamos o lugar das préaticas pedagdgicas nesse
espaco (LEITE, 2011).

Perante as mudancas e reformas educacionais que temos vivenciado nos ultimos
anos, é preciso a criacdo de contextos em que o0s professores se tornem mais
participativos na tomada de decisdes na escola.

Cabe ressaltar que, no periodo de formacdo inicial, dificilmente temos
conseguido conectar as atividades das disciplinas do curso de licenciatura com as
préticas exercidas na escola publica e, esse, € sem duvida nenhuma, um dos maiores
desafios a serem superados: o hiato teoria/pratica.

Na escola atual, ndo compete aos professores, como lembra Perrenoud (1993, p.
141), “[...] somente ensinar a ler, escrever e contar, mas também a tolerar e a respeitar
as diferencas, a coexistir, a raciocinar, a comunicar, a cooperar, a mudar, a agir de
forma eficaz, etc.” E neste novo contexto que, os professores irdo se inserir, numa
realidade que, em alguns casos, ndo é mencionada/problematizada durante o curso de
licenciatura.

Portanto, € preciso procurar novos caminhos para a atuacdo docente face as

exigéncias atuais da escola publica brasileira.
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Pensarmos nas mudangas necessarias para a superacdo desses
problemas exige que partamos da escola atual e sua relacdo com o
contexto social, com toda a complexidade que essa problematica
carrega, em direcdo a transformacdes capazes de favorecer mudancgas
nas atitudes e nas praticas dos professores e de melhorar o
funcionamento das escolas, onde eles atuam e interagem (ALMEIDA,
1999, p. 12).

Almeida (1999, p. 12), ao discutir o desenvolvimento profissional dos
professores, afirma que “[...] os problemas escolares deixaram de ser eminentemente
educacionais, os problemas sociais converteram-se em problemas escolares e os
professores ndo estdo preparados para enfrentar essa nova realidade [...]”. A formagao
inicial tem se apresentado de modo inconsistente e um pouco distante das reformas
curriculares, o que acentua as dificuldades dos professores quando ingressam na
carreira.

Perante esta realidade, o professor ndo apenas ministrara a sua disciplina por
meio dos contetdos pertencentes aquele programa curricular, como também precisa de
trabalhar a dimensdo humana com os seus alunos. Isso implica praticas pedagdgicas
alternativas que, extrapolem a relacdo tedrica com o conhecimento da matéria de ensino.
“Além disso, é necessario que o professor deixe de se ver como professor de uma
determinada disciplina para se ver, antes de mais nada e acima de tudo, como educador”
(DI GIORGI, 2004, p. 147).

Nos cursos de licenciatura, competem as disciplinas de estagios supervisionados
aproximarem e problematizarem as questdes da pratica pedagdgica que permeiam a
atividade docente exercida nas escolas. Contudo, de acordo com Pimenta (1999):

[...] pesquisas tém demonstrado que os cursos de formagdo, ao
desenvolverem um curriculo formal com contetdos e atividades de
estagios distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva
burocrética e cartorial que ndo da conta de captar as contradi¢des
presentes na pratica social de educar, pouco tém contribuido para
gestar uma nova identidade do profissional docente. No que se refere a
formacdo continua, a pratica mais frequente tem sido a de realizar
cursos de supléncia e/ou atualizag¢do dos contetdos de ensino (p. 16).

Segundo a autora, esses programas de formacdo tém se demonstrado
insuficientes e ndo alteram as condutas dos professores em sala de aula, pois nédo
incluem a pratica docente e pedagodgica como contexto de aprendizagem (PIMENTA,
1999). “Ao ndo as colocar como o ponto de partida e o de chegada da formagao, acabam

por, tdo-somente, ilustrar individualmente o professor, ndo lhe possibilitando articular e
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produzir os novos saberes em novas praticas” (PIMENTA, 1999, p. 16). E neste
contexto, que precisamos pensar em novos caminhos para a formacao docente.

Tardif e Lessard (2005) apresentam-nos uma perspectiva diferente para se
pensar o trabalho docente, considerando o que os professores fazem, apresentando-nos
categorias da docéncia por meio dos saberes destes profissionais. Estes autores, afirmam
que para se analisar o trabalho dos professores é preciso, antes de mais, criticarmos o
modo normativo e moralista como os estudos encaram a pratica escolar. E preciso, ao
invés de nos interessarmos pelo que os professores deveriam saber e fazer,
compreendermos mais a fundo o que realmente eles sdo e fazem e quais as

racionalidades que emergem das suas praticas.

Essas visdes normativas e moralizantes tém suas raizes histéricas no
ethos religioso da profissdo de ensinar, que é antes de tudo um
trabalho orientado por uma ética do dever com forte conteldos
religioso (...) Durante muito tempo, ensinar foi sinbnimo de obedecer
e de fazer obedecer. Em diversos paises a docéncia esta vinculada a
isso (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 36).

A perspectiva da analise do trabalho docente proposta por Tardif e Lessard
(2005), vai ao encontro do que os professores fazem no contexto das escolas. Esta
fundamentada nas suas acdes cotidianas e esse precisaria ser o ponto de partida para as
acOes de formacdo tanto inicial quanto continuada do professor, numa perspectiva de

encarar o trabalho docente como qualquer outro trabalho.

Em sintese, o trabalho docente ndo consiste apenas em cumprir e
executar, mas é também a atividade de pessoas que ndao podem
trabalhar sem dar um sentido ao que fazem, € uma interagdo com
outras pessoas: os alunos, os colegas, os pais, os dirigentes das
escolas, etc. Concretamente, isso significa que a analise do trabalho
deve evitar aplicar sobre a docéncia categorias e pressupostos
oriundos de outros contextos, ou simplesmente deduzidos de
fendmenos globais (as classes sociais, 0s mecanismos da reproducéo,
as leis da aprendizagem, as regras do ensino eficaz, etc), que se
imagina capazes e explicar as praticas efetivas, permitindo poupar o
esforco necessario para sua compreensdo (TARDIF; LESSARD,
2005, p. 38).

Muitas vezes, é isso que constatamos nas disciplinas de estagio supervisionado
e/ou nas acOes de formacdo continua dos professores: vemos o0 ato de ensinar como um
modelo de reproducdo de técnicas e estratégias metodologicas para o ensino dos

conteudos escolares, 0 que pouco contribui para o exercicio da atividade docente e para
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a compreensdo da dindmica das relacGes sociais que esse trabalho exige daquele que
nele ingressa.

Diante desta realidade, surgiu na literatura internacional e, consequentemente, na
nacional algumas terminologias e perspectivas para a formacdo de professores na
procura de contribuir com a melhoria na educacgédo: o professor como um profissional
reflexivo, o professor autdonomo, o professor que reflete na acdo, entre outras
(ZEICHNER, 1992; SCHON, 1992; CONTRERAS, 2002).

Como percebemos, parece existir no campo da formacgéo, um déficit de praticas
pedagdgicas e conhecimentos da docéncia durante o periodo inicial nos cursos de
licenciatura. Segundo Pimenta (2012) muito além de conferir uma certificagdo para o
exercicio da docéncia, o curso de licenciatura, deveria formar o professor ou pelo

menos, colaborar para esse processo.

[...] espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a
partir das necessidades e desafios que o ensino como préatica social
Ihes coloca no cotidiano (PIMENTA, 2012, p. 18-19).

A dimensao tedrico-metodoldgica da formacao de professores, precisa estar mais
centrada em préticas pedagogicas. O curso de licenciatura precisa desenvolver, nos
respectivos formandos, a mobilizacdo de conhecimento tanto de teorias da educacao
quanto de didaticas pertinentes para a solu¢do de problemas praticos da sua pratica
como educador. Um curso de formacéo inicial, tem a necessidade de contribuir para a
vivéncia da dindmica do trabalho docente e para a construcéo da(s) identidade(s) como
professor. Mas, porque sera que as licenciaturas ndao tém exercido esse papel tdo
fundamental para a formacdo docente? Como estamos a direcionar o contexto formativo
dos futuros professores? Quais seriam, entdo, os caminhos para uma formagédo que
contribua de forma decisiva para as vivéncias praticas da profissao?

Segundo Canario (2000) precisamos articular a formacéo inicial com a formacao
continua. Para o autor, “[...] o problema ¢ que as estratégias e métodos utilizados na
formacdo dos professores continuaram a inspirar-se nos principios e modos de
funcionamento intrinsecos a escola (“tradicional”) que se pretendia mudar [...]”
(CANARIO, 2000, p. 01), ou seja, os nossos discursos, enquanto professores

formadores estdo pautadas por praticas inovadoras, contudo, as nossas praticas na
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formacé&o inicial, evidenciam que os modelos mais tradicionais e de fragmentacdo dos
contetidos, ganham destaque.

A escola é o espaco onde os professores aprendem a sua profissdo. Neste
sentido, por que direcionarmos praticas pedagogicas, na formacéo inicial, distante do
real contexto de trabalho dos futuros professores? E preciso, com base na visdo de
Canério (2000), aprendermos mais com a experiéncia. Ndo podemos, separar a
formagdo inicial da formagdo continua no que diz respeito ao ensino dos contetdos
escolares, considerados elementares para a formacéo docente.

Sobre a formacdo oportunizada inicialmente pelos cursos de licenciatura,
algumas pesquisas tém demonstrado que as praticas existentes, encontram-se
distanciadas do curriculo formal das escolas. Os cursos de formacéo, estdo pautados em
curriculos com atividades e contetdos diferentes do modo como acontece nas
instituicOes de educacdo (LEITE, 2011).

A discussdo até aqui apresentada, permite afirmar que, as préaticas de formacéo
parecem estar mais preocupadas em cumprir protocolos do que, propriamente, em
contribuir para o perfil profissional de atuacdo nas escolas brasileiras. E preciso um
movimento que priorize a problematizacdo de praticas escolares e a analise de casos de
ensino, com vista, a autonomia dos futuros professores com o objetivo de ressignificar
0s processos formativos e os saberes necessarios a docéncia, direcionando a préatica
pedagdgica como objeto central de analise nos programas de formacéo.

Tardif (2007, p. 241) aponta que “[...] se o trabalho dos professores exige
conhecimentos especificos a sua profissdo e dela oriundos, entdo a formacgdo de
professores deveria, em boa parte, basear-se nesses conhecimentos”.

Novoa (2014) considera a necessidade de encontrar um lugar institucional que
esteja entre a universidade e o sistema educativo. E esse local, ainda inexistente, o autor
denomina-o como sendo o “terceiro espago” da formagao docente.

Esse espaco precisaria ser pensado estrategicamente como um auxiliar/apoio aos
professores no seu processo de formagdo, no que concerne, & transi¢do da situacdo de
estudante para a de professor. Tal como na formagdo de um médico, entende-se aqui
também, que esse espaco seria uma residéncia pedagdgica, necessaria para que o
professor iniciante conseguisse ter um melhor desempenho na sua futura préatica.

Durante o processo de residéncia, o professor em formagéo, tomaria contato com
a pratica e as suas experiéncias seriam mediadas pela reflexdo sobre a acdo com o apoio

de profissionais mais experientes.
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A teoria e a préatica devem ser considerados elementos integradores do nucleo da
formagdo docente. Devem ser trabalhadas de forma a constituirem-se unidades
fundamentais e, portanto, indissocidveis, sem perder de vista o contexto cultural
brasileiro, a realidade e a atuacdo do futuro profissional da educacdo (BRZEZINSKI,
2014).

Em outra afirmacdo, Ndévoa (2014), numa conferéncia proferida na abertura de

um evento no Brasil'’

, tera dito que, somente a experiéncia por si s6 ndo forma
ninguém. Enaltece o fato de que é preciso encontrar espagos na formacdo inicial de
professores para o tratamento e reflex@o das praticas pedagdgicas.

As préticas de reflexdo sobre a atuacdo docente precisam ser incorporadas desde
a formacaéo inicial, formando assim, o terceiro espaco que o autor menciona como sendo
um lugar onde professores universitarios, professores da Educacdo Basica e futuros
professores se encontrem.

Alguns conceitos de formacdo tem sofrido modificagbes em decorréncia da
influéncia de autores da literatura internacional e a incorporacdo de modelos de
formacdo, que reconhecem as contribuicdes da epistemologia da pratica®® (SCHON,
2000; TARDIF, 2002; ZEICHNER, 1993; PERRENOUD, 1993) nos documentos
oficiais.

Estes conceitos sdo, frequentemente, observados na pratica de se conceber a
formacdo de professores a partir de competéncias, saberes, conhecimentos e com a
pratica reflexiva como sendo o pressuposto basico para a mudanca no processo de
ensino e aprendizagem. Tais elementos, também evidentes, em propostas do Ministério
da Educacdo (MEC) para a formacdo de professores, em dizeres das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores para a Educacdo Basica e ainda
nos Referenciais para a Formacéo de Professores.

Rodrigues (2005), ao discutir algumas das atuais propostas de formacao de
professores, considera que o discurso dos autores que defendem a epistemologia da

pratica:

7 Palestra intitulada: “A formacio do professor na contemporaneidade: desafios e perspectivas”
proferida na abertura do IV Encontro Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID
— da Universidade Regional de Blumenau — FURB, 22 de marco de 2014, no Teatro Carlos Gomes de
Blumenau SC, Prof. Dr. Anténio NoOvoa. Duragdo: 01:09:54,  disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=qDN5wCbuU6I &feature=youtu.be, Acesso em: 13, Abr. 2014.

'8 podemos compreender a epistemologia da préatica como sendo o conjunto de saberes utilizados pelos
profissionais no espaco de trabalho cotidiano para desempenhar suas tarefas como, por exemplo, o
conjunto de saberes praticos do exercicio da docéncia em Matematica.
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[...] em geral recorrem & explicacdo de que o novo modelo pretende
ser uma resposta ao recorrente fato de que a producao intelectual e os
avangos tedricos tém afetado muito pouco a préatica dos professores e,
quando chegam a escola e a sala de aula, sua apropriagdo é precaria ou
equivocada, uma vez que os professores ndo compreendem o
conhecimento abstrato e o discurso complexo produzido e divulgado
pela academia (p. 02).

Estes problemas, sdo pontos frequentes em vérias pesquisas brasileiras. Segundo
Canario (2000, p. 03), no que diz respeito as politicas e praticas de formacdo dos
professores, as instituigdes formadoras (universidade) “[...] estd em causa a criacdo de
condicGes que lhes permita instituirem-se como lugares legitimos de producdo dos
saberes legitimados, estruturantes de formagao docente [...]” .

Esta visdo corporativa, das instituicbes de formacdo de professores tem
empobrecido, tanto em termos metodol6gicos quanto em posi¢des estratégicas no que se
refere ao debate e a contribuicdo para a identidade docente e a aquisi¢do dos saberes da
docéncia. E como se existissem dois mundos distintos: a formagao inicial e o contexto
de trabalho docente.

E preciso aproximar estas duas culturas tdo importantes para a formacdo de
professores. Para tal, consideramos ser urgente, no atual contexto das politicas publicas,
um movimento de atuacdo nas universidades que faca frente e defenda uma formacéao na
perspectiva do desenvolvimento profissional, ou seja, precisamos encontrar uma
posicao estratégica entre a formacdo e o contexto de trabalho dos futuros professores: a
escola e os curriculos das distintas disciplinas.

Com relagdo a essa questdo, Kuenzer (1992, p. 52-53) considera que:

A Universidade Brasileira ainda organiza sua proposta pedagdgica a
partir do principio educativo humanista classico, alicer¢ado na divisdo
rigorosa entre o exercicio das func¢des intelectuais e instrumentais.
(....) H& uma parte de educacdo bésica, na qual contetidos raramente se
relacionam & area especifica do processo produtivo para o qual o curso
se destina. Em seguida sobrepde a essa formacdo genérica e
desarticulada um conjunto de contetdos especificos que néo
necessariamente integram-se a ela e entre si. Ao final, quase como um
acessorio, o estagio, onde milagrosamente devera ocorrer a articulagdo
entre os diversos contetdos trabalhados de forma segmentada.

A critica feita pela autora € pertinente, porque desencadeia uma reflexdo sobre as

formas de organizagdo dos curriculos vigentes nas universidades. De igual forma,
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podemos observar que parece existir um padréo de ensino predominante na formacao de
professores com “[...] conteudos desarticulados e os estagios adicionados, desvinculados
das praticas que os produzem. E reconhecida a concepgio positivista e tecnicista que
estdo presentes nessas propostas de formagao [...]” (RODRIGUES, 2005, p. 02).

A relacdo entre a teoria e a pratica tem se constituido no principal desafio da
formacdo de professores, apresentando um estilo de pratica formativa que separa a
reflexdo da agdo. “Essa pedagogia, na qual conhecimentos especificos e pedagdgicos
sdo trabalhados isoladamente, fundamenta-se no rompimento entre pensamento e agao”
(RODRIGUES, 2005, p. 02).

Quando se constata essa relacdo dicotdmica na formacdo dos professores que
ensinam Matematica, estamos problematizando, a disciplinarizacdo dos contetdos que
parecem existir e que sdo, frequentemente, observadas nos cursos de Pedagogia e
Matematica. Fica explicito, que no ambito dos conhecimentos pedagdgicos encontra-se
a formacdo do professor da Educacédo Infantil e para os cinco primeiros anos do Ensino
Fundamental e, no ambito dos conhecimentos especificos, a formagdo do professor de
Matematica.

Diante do exposto, arriscamo-nos a dizer que ndo estamos a formar professores,
mas sim, a dissociar a forma do contetdo da docéncia, ou seja, a formacgdo docente esta
fundamentada numa forma de atuacdo, durante o curso de licenciatura, que difere da
acao educativa desenvolvida dentro das escolas. Assim, a forma/acdo dos professores,
vive um grande dilema: o choque cultural de uma realidade que pouco esteve presente
durante a formagéo.

Ao decompor a palavra formacdo em forma/acéo, consideramos a formacéao de
professores como uma pratica concebida, ao longo da sua histéria, de uma forma
fragmentada, segmentada e, em alguns casos, totalmente desvinculada do real contexto
pratico da docéncia: a escola e a sala de aula.

Deste modo, a forma/agéo de professores tem sido realizada em muitos cursos
de licenciatura de modo inconsistente, pois sdo poucos 0s espagos destinados as préaticas
pedagdgicas. Isso permite pensar na seguinte questdo: Qual o lugar das préaticas
pedagogicas na forma/agdo de professores?

Diante desta questéo, Leite (2011), na sua tese de livre-docéncia afirma que:

Os programas de ensino das diferentes disciplinas dos cursos de
licenciatura estdo, em geral, sendo trabalhados de forma independente
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da prética e da realidade das escolas, caracterizando-se por uma visao
burocratica e acritica, baseada no modelo de racionalidade técnica. Os
cursos precisam se reorganizar de forma a possibilitar aos docentes,
antes de tudo, superar esse modelo substituindo-o por outro que lhes
assegure uma base reflexiva para sua formacao e atuagdo profissional

(p. 20).

O conhecimento adquirido pelo futuro professor, restringe-se a aspectos mais
teoricos, sem relacdo direta com a pratica docente. Revela-se um entendimento do
trabalho docente como uma forma de atuacdo que néo se articula com a acao durante o
periodo inicial da formacdo. Eis aqui, o motivo pelo qual ndo pensamos ser adequado o
termo formacéo, mas sim forma/acéo de professores.

A forma pode se categorizar, como um conjunto de conhecimentos tedrico-
metodoldgicos, os quais o futuro professor tem acesso durante os anos do curso de
licenciatura. Num sentido mais amplo, pode dizer-se que, a forma é todo o conjunto de
disciplinas organizadas pela grade curricular do curso. No curso de Pedagogia, esta
forma seria, entdo, aquelas disciplinas ligadas ao conhecimento pedagdgico do
contetdo, em que se discute muito sobre o ato de ensinar numa perspectiva ideal do que
seja a escola, bem como o contexto de uma sala de aula ou de uma disciplina como a
Matemética.

Em relacdo ao curso de Matematica, a forma a qual nos referimos, estd mais
articulada com o conhecimento especifico em si, ou seja, parte-se do principio de que
todos os intervenientes egressos desta graduacdo tenham mais habilidades com os
conceitos e assim as discussfes mais pedagogicas sdo deixadas para um segundo plano
ou, até mesmo, minimizadas.

Em ambos os programas de formacdo, parece que a acdo deixa algo a desejar.
Os futuros professores seguem, desde o primeiro semestre do curso, com grandes
dificuldades de pensar o ensino, o que acaba dificultando o processo de transposi¢édo
didatica dos contetidos que tém que ensinar quando ingressam na carreira.

Diante da forma em que os futuros professores se formam, fica evidente a
caréncia e a necessidade de espacos para a acdo na licenciatura. Esse conceito, pode ser
categorizado como o lugar das praticas pedagogicas, normalmente, s6 apresentada ao
estudante de modo superficial, nos estagios supervisionados cumprindo um principio
mais burocréatico do que formativo.

Leite (2011) afirma que, diante da complexidade do fenbmeno educativo e do

espaco de atuacdo docente, as agéncias formadoras de professores, precisam ter em
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consideracdo, o desenvolvimento e preparo para alem das disciplinas especificas que
serdo ensinadas.

A partir destes pressupostos, ¢ preciso entender que o professor precisa ter “[...]
preparo para compreender os desafios inerentes ao processo de ensino-aprendizagem e
assegurar-se da importancia dos principios em relacdo ao carater ético da sua atividade
[...]” (LEITE, 2011, p. 20).

Na maioria dos cursos de formagdo de professores, o estigio tem sido uma
maneira de conceber e desenvolver um momento de articulacdo entre a teoria e a
pratica. No entanto, Ghedin (2005), afirma que este espaco ainda € insuficiente para dar
suporte para que o futuro professor enfrente os problemas complexos no ambiente

escolar.

[...] o estagio que tem sido desenvolvido nos cursos de formagéo de
professores tem se caracterizado fundamentalmente por uma cultura
tecnicista. Segue um modelo técnico e cientifico, baseado quase que
exclusivamente no nivel da informacdo, e tem como habilidade
cognitiva basica a memoria, a descricdo de dados e o relato da
experiéncia como base do conhecimento. [...] este procedimento,
como base para a formacdo de professores, ndo é suficiente. Nao da
conta da complexidade do conhecimento que o professor precisa
dominar para responder as necessidades da sociedade contemporanea.
A énfase na racionalidade técnica, que nega a dimensdo politica
inerente a esfera de atuacdo docente, tem contribuido para destituir os
processos de formacdo de professores de uma perspectiva critico-
reflexiva, necessdria a uma educagdo emancipatéria (GHEDIN,
ALMEIDA,; LEITE, 2008, p. 34).

Para os autores, é importante considerar que o estagio € um elemento
fundamental no processo de formagéo docente.

Sobre esta questdo, Tardif (2007) propde uma articulacdo entre quatro categorias
centrais dos saberes docentes, tanto de formacdo quanto de atuacdo dos professores:
Saberes profissionais que, para o autor, referem-se as Ciéncias da Educacdo e aos
conhecimentos pedagogicos oriundos dos processos do como ensinar; Saberes
disciplinares, sendo esses reconhecidos e identificados nos diferentes campos do
conhecimento (Linguagem, Ciéncias Exatas, Humanas, Bioldgicas, entre outras);
Saberes curriculares provenientes dos distintos campos com base na transposicao
didatica que sdo objetivados nos curriculos, ou seja, 0 que se ensinar e; Saberes da
experiéncia de carater pratico da docéncia em si (saber fazer e saber ser), fundamentado

pelas vivéncias dos professores em diferentes tempos de atuacéo.
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Estes saberes sdo plurais e heterogéneos e, isso marca a trajetéria de cada
professor que recorre a diferentes saberes para atender/responder a determinadas
situacOes vivenciadas num dado momento da sua pratica escolar. Embora tais saberes
estejam interligados, sdo os saberes da experiéncia que determinam a competéncia
profissional dos professores. Para Tardif (2007), formam um conjunto de representacfes
a partir das quais o professor interpreta, compreende e orienta a sua carreira e a pratica
diaria do trabalho em todas as suas dimensdes.

Neste entendimento, a formacdo de professores centraliza um dilema: a
separacdo entre saberes cientificos e saberes da experiéncia (teoria e pratica), o que
reforca a nossa teoria e a criacdo do conceito de forma/agdo. Por outras palavras, a
forma como nos formamos, difere bruscamente da acdo que precisamos desenvolver
guando somos convidados a atuar na posicao de professores pela primeira e vez e, isso
ativa e reforca os saberes experienciais, pois todas as experiéncias sao marcantes e nos
constituem enquanto sujeitos. Passamos a ensinar do mesmo modo ou da mesma forma
com o qual aprendemos enquanto alunos.

Diante do exposto, somos “[...] obrigados a concluir que o principal desafio para
a formacdo de professores, nos préximos anos, sera o de abrir um espa¢o maior para 0s
conhecimentos dos praticos dentro do proprio curriculo [...]” (TARDIF, 2007, p. 241).

Para este novo perfil, é preciso um movimento que permita refletir sobre as
praticas de formacdo enquanto professores formadores, pois o cerne central da questdo,
estd em quem somos ndés, ou seja, quem é o formador de professores?

Grossman, Wilson e Shulman (1989, p. 03) chamam a atengdo para o fato “[...]
de que futuros professores tém aprendido sobre o ensino de suas matérias vém das
experiéncias que os professores universitarios tiveram enquanto alunos da universidade
(Grossman, 1988), e também de ensino regular (Ball, 1988)”.

Um dos principais problemas na relacdo entre teoria e pratica, parece estar
alicercado na questdo de que muitas das teorias “pregadas” nos cursos de licenciatura
serem ministradas por pessoas que “[...] nunca colocaram os pés numa escola ou, o que
ainda € pior, que ndo demonstram interesse pelas realidades escolares e pedagdgicas, as
quais consideram demasiado triviais ou demasiado técnicas [...]” (TARDIF, 2007, p.
241).

Conforme verificamos, existem sérios problemas na formacdo inicial de
professores e parece que estamos um pouco distantes do perfil desejado para formar os

mesmos. Em decorréncia disso, surgem, pés-formacéo, iniciativas de pesquisas que
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tentam orientar, de certo modo, o0s professores em exercicio, a relacionarem teoria e
pratica no decorrer do trabalho pedagdgico.

Com base nessa realidade, consideramos pertinente a interacdo que temos
oportunizado na experiéncia colaborativa com professores iniciantes presente nesta tese,
tentando assim, relacionar teoria e pratica a partir das vivéncias e dilemas enfrentados

nos primeiros anos da carreira docente no ensino de Matematica.

3.3 Entre o especifico e o pedagbgico: a formacdo para o ensino dos conteudos
matematicos presentes na licenciatura em Matematica e Pedagogia

Até ao presente momento, conseguimos retratar e verificar em concordancia com
0s autores mencionados no topico anterior, que durante o periodo de formacdo inicial
existe uma certa fragmentagcdo dos conteldos base para a docéncia e que o maior
desafio esta presente no hiato teoria/prética.

O conhecimento do aprender a ensinar Matematica tem se constituido foco de
alguns estudos que, de certo modo, preocupam-se em caracterizar o perfil do professor
que ensina conceitos no periodo que, se compreende desde a Educacdo Infantil até ao
Ensino Médio. Em tais estudos, a figura do professor com formacdo tanto em
Matematica quanto em Pedagogia torna-se primordial.

As politicas publicas de formacdo docente no Brasil, tém se encarregado de
conduzir tanto a carga horaria dos cursos de licenciatura quanto dos elementos
constitutivos da pratica, como componente curricular nos programas e ementas das
disciplinas da grade curricular das agéncias formadoras de professores.

Num estudo realizado por Gatti e Barreto (2009), sobre 0s professores no nosso
pais, as autoras constataram inconsisténcias e irregularidades na organizacdo das
estruturas de cursos de diferentes licenciaturas. Os dados de pesquisa, demonstraram
gue as ementas das disciplinas ndo permitem uma compreensdo do que sera/foi
trabalhado durante o periodo da formacéo e isso faz com que fique a cargo do professor
formador a organizacéo didatico-pedagogica desses contetdos.

Relacionar os dados de pesquisas e indicadores para a formacédo dos professores
gue ensinam Matematica, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, parece-nos ser
um elemento importante para compreender melhor o processo de constituicdo dos
saberes matematicos das professoras iniciantes, colaboradoras deste estudo. O acesso a
esses dados, foi possivel via analise documental, uma importante técnica de coleta de

informacoes, pois “[...] os documentos constituem uma fonte poderosa de onde podem
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ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaragdes do pesquisador
[..]”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.39).

O Projeto Pedagdgico do Curso de Matematica'® (PPC, 2010), faz mencéo ao
parecer n® 1302/2001 da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de
Educacao, reconhecendo-o assim, como um dos principios formativos. Cita também,
sendo relevante, a Resolucdo CNE/CP 2 de 19 de fevereiro de 2002, como um marco
importante para os cursos de licenciatura.

O documento, expbe ainda, um breve panorama de resultados de eventos
cientificos na area, afirmando que, principalmente, as discussbes da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), tiveram uma grande influéncia, nas
reformula¢es do projeto do curso. Assim, o PPC afirma que, tendo em vista as
recomendacdes da SBEM, surge a preocupacdo, em 2010, da reformulacdo do
documento com o foco em “[...] estabelecer os grupos de profissionais que irdo
ministrar as disciplinas do curso [...]” (PPC, Curso de Licenciatura em
Matemética/UEMS, 2010, p. 10).

[...] os grupos de profissionais formadores deverdo ser compostos pelo
grupo dos Matematicos Puros ou com Matematica Aplicada os
Educadores Matematicos e os com formacdo em Educacdo. Para as
disciplinas que estabelece a interface com outras areas do
conhecimento, deverdo ter formagdo compativel com o contetdo que
irdo ministrar (PPC, 2010, p. 20).

O PPC, faz uma distin¢do, durante a forma de disposicdo da sua escrita entre
disciplinas que dizem respeito aos aspectos especificos conceituais da Matematica e
disciplinas pedagdgicas, que sdo denominadas no corpo do texto como de formagéao
geral pedagdgica.

O reconhecimento de que o perfil de formacdo dos professores formadores
precisa estar mesclado entre profissionais de distintas areas e da sua interface com a
educacdo, demonstra a necessidade da formacdo do professor com enfoque, na
Educacdo Matematica com vista a promocao da identidade docente do futuro educador e
ndo da formacdo do matematico per si.

Conforme o explicitado pela prépria professora de Matematica?®, em momentos

da entrevista, durante a sua formac&o inicial, salvo raras excecfes, em que 0s aspectos

9 Licenciatura em que a professora de Matematica colaboradora da tese se formou.

20 Estas declaracdes sdo apresentadas nos capitulos de analise.
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pedagdgicos dos conteudos foram abordados, pois de acordo com a mesma, a maioria
dos professores formadores apresentavam um perfil mais na area da Matemaética
Aplicada, e demonstravam, no decorrer das aulas, pouca importancia para a
compreensdo da dindmica do processo de ensino e aprendizagem na escola.

Outro ponto relevante do projeto do curso, € que o mesmo faz uma distingédo
entre as disciplinas de formagdo especifica que deverdo ser ministradas “[...]
exclusivamente por professores concursados na area de Matemaética ou por professores
com formacdo em Matematica, selecionados como colaboradores [...]” (p. 20) e
disciplinas de formacdo geral. “Esse bloco esta dividido em dois modulos, sendo eles
formados por: Disciplinas que estabelecem a interface com outras &reas do
conhecimento; Disciplinas da &rea de Pedagogia” (PPC, 2010, p. 27).

As disciplinas de formacdo especifica estdo subdivididas em trés areas: 1?)
disciplinas de conteudo da area de Matematica; 2%) disciplinas que estabelecem relagédo
com a pratica da docéncia e; 3% disciplinas que estabelecem interface com a
Matematica e a Educacdo Matematica.

Em relacdo a primeira area da formacao (contetdos especificos), as disciplinas
apontadas sdo: Matematica Elementar, Geometria, Geometria Analitica, Calculo
Diferencial e Integral, Algebra Linear, Estruturas Algébricas, Analise Matematica,
Probabilidade e Estatistica, Céalculo Numérico e Informatica no Ensino de
Matematica.

Na segunda area, temos as disciplinas de Estagio Curricular no Ensino
Fundamental e Estagio Curricular no Ensino Médio, ambas apontadas, pelo PPC do
curso, como componentes curriculares que fazem a relacdo com a préatica docente. Por
ultimo, na terceira area, temos Metodologia da Investigacdo em Matematica,
Didatica da Matematica, Historia da Matematica e Laboratorio de Ensino de
Matematica, sendo as mesmas denominadas como disciplinas que fazem interface com
a Educacdo Matematica.

Sobre as disciplinas de formacdo geral, dividem-se em duas areas: disciplinas
que estabelecem uma rela¢do com outras areas do conhecimento e disciplinas da area de
Pedagogia. A primeira, refere-se a Lingua Portuguesa e Fisica | e Il e a segunda, as
disciplinas de formacéo pedagdgica, em que se encontram a Didatica Geral, Filosofia,
Sociologia, Historia da Educacdo, Psicologia da Educacgdo, Legislacdo e Politica

Educacional Brasileira, todas como sendo disciplinas que visam possibilitar, ao futuro
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professor de Matematica, um adentro no pensamento teorico/pratico, de acordo com o

documento.

Essas disciplinas ampliardo a relacdo entre teorias e praticas bem
como a reflexdo e profissionalizacdo docentes embasadas e
compromissadas com a qualidade do ensino nacional e em especifico,
com o0 ensino da Matematica. Por envolverem pesquisas bibliogréficas
parte da carga horéria serd desenvolvida de forma semipresencial
(PPC, 2010, p. 28).

A visdo do PPC, demonstra uma dicotomia das disciplinas especificas e
pedagogicas, durante o processo de formacao dos professores de Matematica e o fato de
se afirmar que por se tratarem de disciplinas da area pedagOgica, poderdo ser
desenvolvidas de modo “semipresencial”, evidencia assim, uma falta de articulacédo
entre saberes especificos e pedagdgicos da Matematica escolar o que acaba por
contribuir para que os professores egressos dessa licenciatura se sintam despreparados
para os problemas da pratica.

Blanco (2003, p. 71), ao escrever sobre a defini¢cdo de um curriculo do curso de
licenciatura em Matematica, afirma que esse futuro professor precisa conhecer questdes
que estejam relacionadas aos “[...] contextos e situagdes em que ele ira utilizar tal
conhecimento, isto &, com atividades, objetivos educacionais e contextos de ensino da
matematica [...]”. Segundo a autora, é preciso encarar a formagdo do professor de
Matematica com base nesses elementos e incorpora-los, como componentes dos
contetidos, durante o curso de licenciatura, de forma que contemple conhecimentos
fundamentais para a compreensdo da dindmica do trabalho docente no ensino da

disciplina a partir do curriculo escolar.

[...] consideramos que 0s seguintes aspectos devem, de alguma
maneira, vir refletidos no contetdo da formacdo de professores de
matematica: o conhecimento de e sobre a matematica [...]
conhecimento de e sobre o processo de geracdo das nogdes
matematicas; o conhecimento sobre as interacdes em sala de aula,
tanto entre professor-aluno como entre aluno-aluno em sua dupla
dimenséo [...] o conhecimento sobre o processo instrutivo — formas de
trabalhar em classe, o papel do professor — que exige, também, o
conhecimento sobre as representagdes instrucionais e o conhecimento
sobre as caracteristicas da relacdo tarefa-atividade (BLANCO, 2003,
p. 71-72).
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Este perfil de formacao é o que defendemos, de concordancia com a autora, para
que o futuro professor e o professor iniciante, consigam desenvolver-se
profissionalmente com vista a superacdo das dificuldades didatico-pedagdgicas.

Moreira e David (2005) enriquecem a discussao, ao tratarem do processo de
formacéo do professor de Matematica em relagédo a préatica escolar, quando afirmam que
0 modelo de formacéo desse profissional, permanece com problemas de integracdo com
a pratica, fazendo uma distin¢do clara entre Matematica Académica e Matematica
Escolar. Para os autores, a formacdo do futuro professor, nesses cursos, acaba por
priorizar a matematica académica e nao relaciona a mesma com os fundamentos do
ensino dos conteldos no contexto escolar, o que contribui para o distanciamento entre o
que se aprende no curso de licenciatura e 0 que ocorre no contexto real do processo de
ensino e aprendizagem.

Fiorentini (2004) considera que, em cursos de licenciatura em Matematica em
que os conteudos especificos sdo trabalhados isoladamente dos contetidos pedagdgicos,
os professores das disciplinas especificas acabam influenciando mais no modo como o
licenciado dara aula do que os professores das disciplinas pedagdgicas.

A fragmentacéo entre especifico e pedagogico, acaba por conduzir a pratica, em
sala de aula do futuro professor, e isso contribui para acentuar as dificuldades dos
professores iniciantes na abordagem dos conceitos.

Nesta perspectiva, a decomposicdo hierdrquica das disciplinas do curso de
licenciatura em Matemaética, parece estar entrelacada no modelo “3+1”, demonstrando
uma distingdo evidente entre uma visdao de formacao de um “bacharelado + didatica”,
conforme foi possivel verificar no agrupamento das disciplinas por areas na seguinte
disposicao: primeiro disciplinas de formacdo especifica, segundo disciplinas que se
relacionam com a pratica e, por fim, disciplinas de formacéao geral (pedagdgicas).

A desarticulacdo, entre as disciplinas especificas e pedagdgicas dos conteidos
matematicos durante o processo de formacéo inicial do professor de Matemaética, é um
dado frequente nos resultados de estudos e pesquisas e, de modo geral, os resultados
evidenciam uma necessidade de articulagdo entre as mesmas, para que o futuro
professor, compreenda a importancia da elaboracdo de estratégias de ensino dos
conteddos quando ingressarem nas escolas (FAINGUELERNT, 1995; MOURA, 1995;
BLANCO, 2003; JARAMILLO, 2003; MOREIRA; DAVID, 2005; FIORENTINI;
LORENZATO, 2009).
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Fiorentini (2004, p. 04), ao falar sobre a formagcdo matematica e didatico-
pedagogica das disciplinas da licenciatura em Matematica, afirma que, interessa a
formacéo do professor uma abordagem compreensiva dos conteudos, nos seus multiplos
aspectos e dimensdes, que procure “[...] explorar a compreensdo logica, epistemologica,
semidtica e historica da matéria que ensina [...]".

Segundo o autor, em outras publicagdes, esse dominio do contelido da matéria

de ensino,

[...] é fundamental para que o professor tenha autonomia intelectual
para produzir o seu proprio curriculo, constituindo-se efetivamente
como mediador entre o conhecimento historicamente produzido e
aquele — o escolar reelaborado e relevante socioculturalmente — a ser
apropriado e construido interativamente pelos alunos em sala de aula
(FIORENTINI, et. al., 1998, p. 316).

Os conhecimentos matematicos, na formacdo do professor, parecem estar
dispostos em uma relagdo em que o saber académico é supervalorizado e os saberes
necessarios a docéncia, sdo deixados para segundo plano durante a formac&o inicial.

Para Moreira e David (2005) essa decomposicao,

[...] acaba hierarquizando os componentes e faz submegir neles, como
pecas separadas de um quebra-cabecas, elementos importantes do
saber matematico associado ao trabalho docente escolar. O resultado é
que a analise das relacbes entre conhecimentos da formacdo e as
guestdes da pratica costuma ficar presa aos outros componentes do
saber docente e deixa de fora o componente conhecimento
disciplinar. Assim, o conhecimento matematico veiculado no
processo de formagao fica “esquecido” como objeto de andlise critica,
e a formacdo matemaética na licenciatura fica liberada da obrigacéo de
buscar uma articulagdo intrinseca com a préatica docente escolar (p.
15-16, destaques dos autores).

Diniz-Pereira (2000, p. 57), em estudos das licenciaturas, considera que existe
“[...] a necessidade de superar algumas dicotomias e desarticulacdes existentes nesses
cursos [...]”, o autor destaca ainda que, o “[...] complexo problema da dicotomia teoria-
pratica, refletindo (...) na desvinculagdo das disciplinas de conteudo e pedagdgicas e no
distanciamento existente entre formacdo académica e as questdes colocadas pela pratica
docente na escola [...]".

Moreira e David (2005, p. 14) apontam ainda que, em relacdo ao curso de

Matematica, “[...] raramente sdo focalizadas de forma especifica as relagcdes entre o0s
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conhecimentos matematicos veiculados no processo de formacgdo e os conhecimentos
matematicos associados a pratica docente escolar”.

Tal fato, é possivel de ser observado na anélise da grade curricular, tanto do
curso de licenciatura em Matematica quanto no curso de Pedagogia, pois, assim como
no primeiro existe uma dicotomia exacerbada com um enfoque mais para as questes
especificas, no segundo, a formacdo estd centrada em processos metodoldgicos do
ensino, ou seja, o “como” ensinar torna-se a base da formacdo matematica das futuras
professoras da Educacdo Infantil e dos anos inicias do Ensino Fundamental, néo
considerando os aspectos conceituais elementares para o trabalho com a disciplina nos
primeiros anos de escolarizagdo.

Em relacdo aos cursos de Pedagogia, aos quais as demais professoras iniciantes
colaboradoras sdo egressas, ndo conseguimos verificar, com base na analise dos
documentos, informagdes mais precisas que evidenciem uma preocupacdo com a
formagdo matematica das mesmas.

As ementas e 0s projetos dos cursos ora analisados, ndo facultaram dados
suficientes para apontar o perfil profissional desejado em relacdo ao ensino dos
conteddos matematicos. Um dado, que pode contribuir para essa fragilidade, diz
respeito ao fato de que o curso de Pedagogia, de modo geral, forma o professor
polivalente, ou seja, aquele que tém de ensinar diferentes disciplinas, como por
exemplo, Historia, Geografia, Ciéncias, Lingua Portuguesa, Matematica, entre outras.

Acaba por contribuir, de modo significativo, para a falta de especificidade na
formagdo inicial em relagdo aos contetidos, ndo sé matematicos, como também das
demais areas do conhecimento, pois enquanto no curso de licenciatura em Matematica
temos disciplinas com carga horarias entre 100 e 272 horas/aulas (como no caso do
estagio), nas licenciaturas em Pedagogia, analisadas nesta pesquisa, ndo existiam
disciplinas com mais de 85 horas/aulas, conforme podemos verificar no quadro a

seguir:

21 0s nomes das docentes descritos no quadro séo ficticios e serdo apresentados devidamente no capitulo
metodoldgico.
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QUADRO 03 - Ementas das disciplinas que mencionam a articulagdo entre conhecimentos especificos e
pedagodgicos em relacdo a Matematica na formacéo das professoras iniciantes

DISCIPLINA/CARGA
HORARIA

EMENTA

CURSO/
PROFESSORAS

Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Matematica — 80
horas

Matematica no ensino dos anos iniciais do ensino fundamental:
importancia e significado, alternativas metodoldgicas, selecdo e
estruturacao dos conteildos. Geometria intuitiva, nimeros naturais,
0 ensino de problemas, materiais e procedimentos didaticos.
Planejamento de ensino da matematica. Analise e uso de livros
didaticos.

PEDAGOGIA

STELLAE
PAULA

Laboratério de Ensino de
Matematica — 170 horas

O Laboratério de Ensino de Matematica como apoio pedagdgico a
educacao basica. Metodologias de ensino de Matematica e o uso
de materiais e tecnologias. A Pesquisa de materiais e métodos
alternativos para o ensino de Matematica. O uso de recursos
materiais e tecnoldgicos para o desenvolvimento de atividades de
ensino de Matematica. A producdo de materiais e métodos
didatico-pedagdgicos para o ensino de Matematica.

Didatica da Matematica — 102
horas

Tendéncias atuais na formacdo de professores. O perfil do
educador matematico no século XXI. A sala de aula como espago
privilegiado do ato pedagdgico: suas determinagdes,
possibilidades e limites. Abordagens contemporéneas do processo
de ensino e aprendizagem. A Didatica no contexto do ensino de
Matematica: o curriculo oficial de Matematica, a Matematica na
sociedade e a Matematica escolar. Analise dos Parametros
Curriculares Nacionais; Proposta Curricular do Estado de Mato
grosso do Sul; Programa Nacional do Livro Didatico de
Matematica — PNLD. Elaboracdo de Plano de Ensino e Plano de
Unidade abordando conteddos especificos do ensino de
Matematica para ensino fundamental e médio. Reflexdes sobre a
Didatica, sua contextualizagdo historica e a pratica pedagdgica no
cotidiano escolar.

Didatica Geral — 102 horas

O ensino de matematica na educacdo basica- Teorias de ensino e
aprendizagem; relacdo professor e aluno; aprendizagens
significativas. O professor de matematica na escola publica;
interdisciplinariedade, trasnsdisciplinariedade, projetos,
etnomatematica,  planejamento-  objetivos,  metodologias,
avaliacdo; a aula e seu desenvolvimento.

Estagio Curricular do Ensino
Fundamental — 238 horas

Tendéncias em educagdo matematica. Analise de livro didatico de
matemética. Etica profissional. direitos da crianca e do
adolescente. A natureza do conhecimento Matemético.
Abordagens de conteGdo matematico. Materiais didatico-
pedagdgicos para o ensino e a aprendizagem de matematica.
Escritas e leituras no ensino da matematica. A Pratica de ensino da
matematica (estagio supervisionado).

Estagio Curricular do Ensino
Médio — 272 horas

Tendéncias no ensino de matematica: matematica escolar, seus
problemas e desafios. O conhecimento matematico. Abordagens
do conteddo matematico. Materiais didaticos e alternativos para o
ensino de matematica. Saberes e praticas docentes: a pesquisa e a
colaboracdo como referencial de iniciagdo profissional. A préatica
de ensino da Matematica. (estagio supervisionado).

MATEMATICA
BIANCA

Fundamentos e Metodologia
do Ensino de Matematica para
a Educacéo da Infancia — 85
horas

Concepgdo de matematica. Processo de construcdo do pensamento
matematico e do conceito de nimero. Conteddos especificos de
matematica na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental. Livros didaticos e recursos pedagogicos de
matematica na educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental. Especificidades da metodologia do ensino de
matematica.

Infancia e Pensamento
Matematico — 68 horas

Fonte: O autor, 2014.

A construgdo da matematica e sua importancia para forma-¢do do
pensamento matematico na crianga. Escrita da linguagem
matematica nos aspectos socio-histdricos e psicologicos; relagdes
entre escrita e leitura da linguagem matematica.

PEDAGOGIA
ALICE E SOFIA
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O quadro anterior representado, indica alguns elementos relevantes do perfil da
formacdo matemaética das professoras iniciantes e aponta disciplinas dos cursos de
licenciatura, tanto em Matematica quanto em Pedagogia, que podem favorecer a
construcdo dos conhecimentos matematicos necessarios a pratica docente, desde que,
geridas de forma articulada, entre o especifico e o pedagdgico. Tais disciplinas, podem
contribuir para amenizar as futuras dificuldades da préatica ao trabalhar os
conhecimentos especificos, articulando-os com os principios pedagdgicos do ensino.

Acreditamos que as disciplinas mencionadas no quadro podem proporcionar aos
estudantes dos dois cursos, 0s conhecimentos de e sobre Matematica apontados por
Blanco (2003), como sendo fundamentais para o exercicio da pratica profissional.

Contudo, estes conhecimentos, precisam estar articulados em uma ampla relagéo
com os conhecimentos curriculares, ou seja, 0 modo como esses conteudos se
apresentam nos programas curriculares das escolas.

No caso, do curso de Matematica, foi possivel verificar que Didatica Geral e
Didatica da Matematica sao disciplinas que parecem estar articuladas, pela analise das
ementas, com os conteddos que o futuro professor ira lecionar.

Embora ndo se tenha referido no quadro a disciplina de Psicologia da
Educacdo, acreditamos que, essa pode fornecer elementos importantes para a
constituicdo da pratica docente na medida em que, a mesma se propde articular os
saberes docentes com as fases de desenvolvimento da crianca e dos adolescentes. Néo a
referenciamos no quadro porque, ndo encontramos pontos que a relacionassem com o
conhecimento matemaético especifico.

As ementas das disciplinas sobre a formacdo pedagdgica/conceitual em
Matematica da professora Bianca, mencionadas no quadro 03, declara nas suas
bibliografias, que serdo abordados aspectos sobre: metodologias do ensino
(CARVALHO, 1992); didatica (NETO, 1998); importancia do laboratorio do ensino de
na formacdo de professores (LORENZATO, 2006); histéria dos nameros (MACHADO,
1988); jogos de légica (STEWART, 2005); uso de materiais concretos (FIORENTINI;
MIORIM, 1990); resolucdo de problemas (POLYA, 1995; DANTE, 1998);
conhecimento dos documentos oficiais sobre o ensino de Matematica (BRASIL, 1997);
Etnomatematica  (D"AMBROSIO, 1986); Projeto  Politico  Pedagdgico
(VASCONCELLOS, 2000); avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem (HAYDT,
1997) e conceitos fundamentais da Matemética (CARACA, 1998).
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Ja em relacdo as demais disciplinas, Estagios e Laboratorio do Ensino de
Matemética, um carater mais pratico parece estar relacionado com principios do
processo de ensino e aprendizagem dos conceitos pela exploragéo de situacdes reais.
Como pelo uso de materiais concretos e/ou estruturados, para compreensao dos temas
abordados pelo professor, mas, conforme iremos verificar mais adiante num dos
capitulos de andlise de dados, a professora Bianca comenta que durante 0 seu processo
de formac&o inicial, ndo foram abordados aspectos metodoldgicos relacionados com
materiais concretos, o que revela a existéncia de uma certa incompatibilidade entre o
que descrevem as ementas das disciplinas e 0 que realmente ocorre na pratica da
formagéo.

Aradjo (2007, p. 115) afirma que os professores formadores dos cursos de
licenciatura em Matematica, na sua maioria, “[...] enfatizam apenas os conhecimentos
técnicos em detrimento de outras formas de conhecimento que, da mesma forma, sdo
necessarios a formagdo docente [...]”, ou seja, deixam para segundo plano da formacao a
relacdo entre conhecimentos pedagdgicos do contetido e a matéria de ensino.

Santos (2007), em estudos sobre a formacdo do professor, considera que 0s
académicos desse curso estdo convencidos de que o seu papel social, se reduz
simplesmente a transmisséo dos contetidos.

Curi (2000), na sua dissertacdo de mestrado, conclui e aponta para a importancia
de uma formacdo inicial de professores, de qualidade, no sentido de que essa propicie,
ao futuro professor, saberes e conhecimentos tanto especificos quanto pedagdgicos, bem
como a oportunidade de formacdo continua que Ihes permita as condi¢des necessarias,
para que possam exercer a carreira docente, perante os desafios que lhes sdo colocados.

Relativamente aos dados aqui apresentados, em relacdo a formacdo da
professora Bianca, podemos dizer que, a situacdo atual do curso mostra que 0s
programas de formacdo inicial do professor de Matematica, carece de uma
fundamentacdo teorico-metodologica clara e precisa, quanto aos fins que sdo postos na
elaboracdo dos seus projetos pedagdgicos.

Para D" Ambrésio (1993):

Os sistemas de ensino e de formacdo docente [de matematica, em
particular] sdo carregados de obsolescéncia e preconceitos inevitaveis,
embutidos na formacéo do professor e na sua propria acdo. O conceito
de reciclagem e atualizacdo, como uma medida destinada a aliviar
essa obsolescéncia, € absolutamente insuficiente e ndo atinge esse
objetivo. Faz-se necessario um outro professor, formado de outra
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maneira e com a capacidade de renovar seus conhecimentos como
parte integrante de sua preparacdo profissional. Além disso, um
professor conscientizado de que seu papel tem sua acdo bem mais
ampliada é certamente mais empolgante do que a de um mero
transmissor de informag6es na funcédo de professor (p. 49).

Assim, parece-nos que existe, uma espécie de curriculo “oculto” na formagao do
professor de Matematica “[...] que envolve, dominantemente, atitudes e valores
transmitidos, subliminarmente, pelas relagdes sociais e pelas rotinas do cotidiano [...]”
(MOREIRA, 2007, p. 18) universitario que, ao que tudo indica, no caso da professora
Bianca, ndo levou em consideracdo os principios do processo de ensino dos contetdos
escolares.

O trabalho com as disciplinas pedagodgicas no curso de Matematica e 0 modo
como as mesmas articulam conteudos especificos com procedimentos didaticos, para o
ensino, depende muito do perfil de atuacdo do professor formador do curso de
licenciatura para que o curriculo declarado pelas ementas seja realmente efetivado no
contexto da formagéo.

Moreira (2007) considera que essa diferenciacdo entre o que € posto em
propostas curriculares, como nesse caso as ementas das disciplinas, envolve duas
vertentes do curriculo, sendo que a primeira refere-se ao curriculo ‘declarado’ aos
professores e, a segunda, o curriculo ‘transformado’ pelos professores.

No caso pesquisado, em relacdo a formacdo de Bianca, entende-se que, pelas
consideracGes do autor, existe uma proposta para a formacdo pedagogica do futuro
professor, centrada na compreensdo de maneiras diferentes de conceber a aprendizagem
matematica, pela apresentacdo das tendéncias para o ensino da mesma, contudo, 0 modo
como cada professor/formador encara e “transforma” esse curriculo, sofre grandes
influéncias das suas proprias concepcGes sobre esse processo, 0 que acaba por
dicotomizar a relacdo entre conhecimentos especificos e pedagdgicos do conteudo,

supervalorizando o primeiro em detrimento do segundo.

Fazem parte do curriculo oculto, assim, rituais e praticas, relacdes
hierarquicas, regras e procedimentos, modos de organizar 0 espaco e 0
tempo na escola, modos de distribuir os alunos por grupamentos e
turmas, mensagens implicitas nas falas dos(as) professores(as) e nos
livros didaticos (MOREIRA, 2007, p. 18).

Ponte (1992) considera que, nos programas de formacéo inicial de professores

de Matemaética, é preciso articular de forma adequada a formacgdo especifica e a
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formacéo pedagogica. Os cursos de licenciatura dessa area do conhecimento, precisam
superar o0 modelo de racionalidade técnica que vem aplicando, com rigor as regras que
derivam do conhecimento cientifico. “Nessa tradi¢cdo de formagao de professores, o que
tem se verificado no ambito educacional € um profundo afastamento entre o
conhecimento cientifico e o mundo da pratica” (ARAUJO, 2007, p. 117).

Em relacdo as duas disciplinas especificadas para o curso de Pedagogia do
quadro 03, apenas a de Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica para
a Educacéo da Infancia é obrigatdria, ou seja, as professoras Alice e Sofia ndo tiveram
a oportunidade de cursar Infancia e Pensamento Matematico, pois, como essa €
optativa, nédo fora ofertada durante a formagé&o inicial.

Blanco (2003) considera que é preciso garantir durante a formacdo de
professores, conhecimentos-bases para o licenciando, sendo esses, 0 conhecimento tanto
da Matematica especifica enquanto ciéncia quanto o conhecimento da Matematica

escolar.

[...] é fundamental que os futuros professores tenham conhecimento
profundo e compreensdo da matematica do curriculum escolar e de
como ela vincula-se a disciplina matematica. Isso inclui o
aprofundamento dos tdpicos matematicos escolares, uma ampla
compreensdo dos conceitos matematicos significativos e de como eles
relacionam-se com outras partes do curriculum. Da mesma forma,
conhecer matematica compreende também conhecer o discurso
matematico, centrado na abstragdo, na generalizagdo, prova de
modelos e constru¢cdo de argumentos matematicos convincentes.
Inclui o uso de evidéncias e demonstracdes, o papel das definigdes, 0s
exemplos e o0s contra-exemplos, sendo aspectos importantes
conjecturar, construir e avaliar argumentos, comunicar e conectar
idéias matematicas (BLANCO, 2003, p. 73, destaques da autora).

A partir destes dados, podemos afirmar que a formacgdo do saber docente em
relacdo aos conhecimentos da disciplina e aos conhecimentos de como ensina-la,
precisaria estar presente nos cursos de licenciatura, de modo mais consistente e
concreto, para que os futuros professores compreendessem que para ensinar
Matematica, 0s conhecimentos especificos e pedagogicos de conteddos sao
fundamentos que estdo intrinsecamente ligados aos conhecimentos curriculares da
pratica profissional.

A disciplina cursada pelas professoras Paula e Stella é obrigatéria, e abordou

aspectos referentes aos procedimentos metodologicos do ensino de contetdos
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matematicos de forma mais tedrica, conforme, as mesmas declararam em varios
momentos da entrevista.

O conhecimento matemético oportunizado ao futuro professor, no curso de
licenciatura em Pedagogia, tem se mostrado de forma insuficiente, superficial e
fragmentada (CURI, 2004), o que demonstra a fragilidade da formacdo conceitual para
0 ensino dos conteudos elencados para cada um dos segmentos de atuacdo do pedagogo
na escola.

Em relacdo as ementas das disciplinas do curso de Pedagogia, as informac6es
ndo fazem mencéo aos aspectos conceituais dos contedos matematicos e, pela propria
andlise da bibliografia sugerida para o trabalho com a disciplina na formacao inicial,
fica claro o carater mais instrucional, que caracteriza uma formac&o centrada mais para
0s aspectos metodoldgicos do que especificos.

As leituras sugeridas para o trabalho com as disciplinas em ambos 0s cursos de
Pedagogia, abordam aspectos da metodologia do ensino com énfase em: a construgédo do
conceito de nimero (KAMII, 1984); didatica da resolugdo de problemas (DANTE,
2000); questdes que abordam os principios dos contetdos na Educacdo Infantil
(CERQUETTI-ABERKANE; BERDONNEAU, 2001; PANIZZA, 2006); relacdes
matematicas e inteligéncias multiplas (SMOLE, 2003); escritas e leituras em
matemética (NACARATO; LOPES, 2005), bem como livros e/ou capitulos que falam
sobre a formacdo dos professores que ensinam Matematica, ou seja, a formacéo
conceitual dos futuros professores fica a cargo da concepcao do professor formador.

Reconhecemos a importancia da literatura acima mencionada, para uma relacéo
entre 0s conhecimentos matematicos e as indica¢fes de como os abordar no contexto da
Educacdo Infantil e dos anos inicias do Ensino Fundamental. Ndo é possivel verificar,
se tais discussdes estdo associadas com a compreensdo dos conceitos especificos dos
blocos de conteudos, que precisam ser ensinados para as criangas, pois conforme
verificamos, as ementas das disciplinas ndo sdo muito claras quanto a distingdo de quais

conceitos foram e/ou serdo abordados, junto ao futuro professor durante sua formacao.

Nos cursos atuais de formacdo de professores polivalentes, sdo raras
as vezes, salvo raras excecgdes, da-se mais énfase ao “saber ensinar” os
conteidos, sem preocupacdo com a sua amplia¢do e aprofundamento;
os cursos de formacdo de professores polivalentes geralmente
caracterizam-se por nédo tratar ou tratar apenas superficialmente dos
conhecimentos sobre objetos de ensino com os quais o futuro
professor ira trabalhar (CURI, 2004, p. 20).
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Pela analise das ementas, junto aos PPC’s de Pedagogia, ndo foi possivel
evidenciar que, durante a formacéo inicial tivessem acesso, por exemplo, as diferentes
tendéncias curriculares para o ensino das disciplinas, muito menos para a formagéo
conceitual frente aos blocos de contetdos: nimeros e operacdes, grandezas e medidas,
geometria e tratamento da informacéo, propostos e indicados pelos documentos oficiais
que regulamentam o ensino de Matematica no Brasil (BRASIL, 1997; BRASIL, 1998).

Nacarato, Mengali e Passos (2009) enfatizam que os desafios postos a formacéo
inicial de professores que ensinam Matematica na escola primaria sdo muitos e, que as
praticas de pesquisas que tratam essas questdes se podem tornar uma forma significativa
para o tratamento dos fundamentos matematicos nos cursos de formacdo. Em contato
com outras experiéncias, a futura professora pode ir desmistificando as suas crengas em

relacdo a Matematica.

[...] as futuras professoras polivalentes tém tido poucas oportunidades
para uma formacdo matematica que possa fazer frente as atuais
exigéncias da sociedade e, quando ela ocorre na formacéo inicial, vem
sendo pautada nos aspectos metodologicos (NACARATO;
MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 22).

De modo comum, a préatica docente do iniciante pode ser analisada, tendo em
conta a instituicdo na qual esta inserido e exerce as suas fungdes. E importante que, a
equipe escolar oferega a este professor, espacos e momentos para reflexdes acerca do
exercicio da sua profissdo e até mesmo situacdes que possam promover a superacao das
dificuldades.

Gatti e Nunes (2009), em analise das ementas das disciplinas do curso de
Pedagogia no Brasil, afirmam que parece estar presente nesses documentos, certo
desequilibrio na relagdo teoria e pratica “[...] em favor do pretenso tratamento de

fundamentos e teorizagdes” (p. 130). Para as autoras,

Note-se que a escola é objeto quase ausente nas ementas, 0 que leva a
pensar numa formacdo de carater mais abstrato e pouco integrado ao
contexto concreto em que profissional-professor deve atuar, haja vista
que, dentre as ementas examinadas, pode-se encontrar referéncia
explicita a palavra escola em apenas 8% delas (GATTI; NUNES,
2009, p. 130-131).

Ainda sobre esta questéo da grade curricular, Gatti (2011, p. 56) afirma que “[...]

0s cursos de Pedagogia, em sua maioria, ndo mostram um curriculo que garanta uma
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formagéo basica para o exercicio do oficio de professor nesse nivel de ensino”. Para a
autora, estamos licenciando uma geracdo de futuros professores sem uma preparagdo

minima para as atuais exigéncias da escola contemporanea.

Os licenciandos deixam seus cursos sem ter no¢do da dindmica de
uma escola, sem ter instrumentos minimos para conhecer,
compreender e trabalhar com as criangas e os adolescentes com 0s
quais véo lidar, nova geracdes, com novas formas de ser ver 0 mundo,
falar e pensar (GATTI, 2011, p. 57).

Estes elementos, sdo evidentes nas ementas das disciplinas de Matematica nos
cursos de Pedagogia analisados. Ao relacionarmos, por exemplo, a questdo da carga
horéria das disciplinas do curso das professoras Stella, Paula, Sofia e Alice é possivel
verificar que, essas professoras tiveram entre 68 e 85 horas, durante a formag&o inicial,
para a compreensdo de aspectos conceituais e metodolégicos do ensino de diferentes
conteddos matematicos, o que inviabiliza uma formacdo conceitual acentuada no saber
especifico.

Por meio desses dados, é transparente que, durante o periodo de formacdo, essas
futuras professoras adquirem um repertério de procedimentos didaticos e metodologicos
para 0 ensino de Matematica, mas acabam ndo se apropriando dos conceitos
fundamentais para o desenvolvimento profissional.

Estudos realizados (SERRAZINA, 1999; NACARATO; PASSOS;
CARVALHO, 2004; CURI, 2004; MOURA, 2005) apontam que é preciso iniciar o
trabalho com a Matematica na escola, favorecendo conhecimentos como: significado do
namero natural e do sistema de numeracdo decimal; formas de exploracdo de
relacfes/regularidades; tanto em sequéncias e operacdes numéricas.

Ja nos cursos de licenciatura em Matematica, conforme verificamos pela analise
do PPC em que a professora Bianca se formou, os conhecimentos da formacéo
especifica/conceituais parecem ser trabalhados de modo mais consistente do que a
abordagem didatico-pedagogica. Entretanto, estudos sobre os conhecimentos base da
docéncia (SHULMAN, 1986) vém demonstrando que um professor, para o exercicio da
sua profissdo, precisa saber muito mais além do que a matéria de ensino.

Recorremos a Shulman (1986) pelo fato do autor defender que durante o periodo
de formacdo inicial do professor, é preciso levar em considera¢do os conhecimentos que
0 mesmo tera de ensinar, 0 que no caso desta tese de doutorado se refere aos contetdos

matematicos.
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O autor norte-americano considera que sdo, no minimo, sete conhecimentos
bases para a docéncia: a) conhecimento do contetido; b) conhecimento didatico geral
ou pedagdgico do contetdo; c) conhecimento do curriculo do contetdo, ou seja,
aquele de especial dominio dos programas curriculares das escolas; d) conhecimento
da aprendizagem e dos alunos; e) conhecimento do contexto educativo; f)
conhecimento didatico do conteudo e; g) conhecimento das finalidades, objetivos,
valores e fundamentos histéricos/filosoficos do processo educativo (SHULMAN,
1986).

Entre os conhecimentos enfocados, por este autor, consideramos trés
principalmente pertinentes, para o tratamento das questdes que serdo estudadas:
conhecimento do contetido, conhecimento pedagdgico do conteddo e conhecimento
do curriculo do contetdo.

O conhecimento do contetido®® das disciplinas, refere-se aos conhecimentos
especificos da matéria de ensino como, por exemplo, a Matematica. Nesse caso, 0
docente tem que conhecer as propriedades dos conceitos matematicos para distinguir as
representacdes do conteldo.

Maranhdo e Carvalho (2008), tal como Shulman, consideram que o
conhecimento conceitual e das propriedades permitem compreender 0os porqués que
fundamentam o contetido em si. “Bons professores ndo somente sabem o contetido
como sabem coisas sobre o conteudo que fazem possivel o ensino efetivo”
(GROSSMAN, WILSON; SHULMAN, 1989, p. 03).

Wilson, Shulman e Richert (1987) afirmam que o fato do professor saber bem o
contedo que ensina, ndo garante que o ensino seja eficaz, tampouco que o aluno,
aprenda os conceitos ensinados. Lorenzato (2004, p. 05), em concordancia com 0s

autores, enfatiza que:

[...] ndo podemos crer na falacia que diz que “conhecer o conteudo ¢
condicdo necessaria e suficiente para saber ensinad-lo”. Na verdade,
dominar um contetdo ndo garante o privilégio de ensina-lo bem... e 0s
alunos que o digam. Porém, muitos leigos na arte do magistério,
inclusive autoridades, acreditam neste mito educacional.

De acordo com Wilson, Shulman e Richert (1987) existem diferencas entre o
tipo de conhecimento que o professor necessita saber, dependendo da situagdo em que o

%2 parte das reflexdes dos trés conhecimentos enfocados por Shulman foram apresentadas de forma
semelhante na dissertacdo de mestrado do autor da tese (CIRIACO, 2012).
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ensino ocorre, bem como do seu contexto. Nesta perspectiva, entendemos que, 0
professor precisa aléem conhecer bem o conteldo que ensina, ter o conhecimento
pedagbgico, ou seja, saber como aborda-lo para que os seus alunos o entendam.

O conhecimento pedagdgico do conteudo, diz respeito ao conhecimento que o
docente necessita ter para saber como ensinar algo a alguém. Podemos entendé-lo, como
sendo a aquisicdo de um repertério de estratégias que os professores recorrem com o
objetivo de contribuir com a aprendizagem matematica dos alunos. Logo, é desejavel
que o professor tenha recursos diferentes para a abordagem conceitual do contetdo.

Esse conhecimento, é constituido constantemente pelo docente, na medida em
que ensina a matéria e é enriquecido, melhorado, aprimorado ao relacionar-se com 0s
outros conhecimentos bases da docéncia descritos por Shulman (MIZUKAMI, 2004).

Shulman (1986) considera que na realizacdo do trabalho docente, os professores
ressignificam os seus conhecimentos e constituem tipos de conhecimentos novos. O
conhecimento pedagdgico de conteldo é considerado novo, uma vez que incorpora
aspectos mais importantes do conteldo para serem ensinados. Maranhdo e Carvalho
(2008) salientam que o autor ainda destaca, que ter apenas habilidades pedagdgicas sem
saber bem o contetdo em si, seria inutil pedagogicamente, pois um deve estar articulado
com o outro, para que a aprendizagem seja significativa.

Podemos pensar “[...] que o conhecimento do contetido ¢ o pedagogico do
conteddo sdo indissociaveis. Além disso, importa-nos observar aqui que o autor
emprega o termo “saber” como sinénimo de “conhecer” (MARANHAO;
CARVALHO, 2008, p. 10).

Com base nestas consideragdes, entendemos que o conhecimento pedagdégico
do contetdo é, em especial, interessante, porque, ao unir-se ao conhecimento do
contedo matematico, pode possibilitar a compreensédo e organizacdo de determinados
conceitos e problemas, como também a sua adequacao para aprendizagem dos alunos.

O conhecimento do curriculo, fundamenta-se nos programas de ensino
estabelecidos para os niveis dos diferentes segmentos escolares, materiais de instrucéo
proprios de tais programas e conhecer bem as indicacOes referentes aos temas
especificos daquele curriculo.

Segundo Shulman (1986), os cursos de formacdo de professores, tém se
mostrado insuficientes em termos de conhecimento curricular, pois o curriculo é a
“matéria médica” da Pedagogia, pelo fato de constituir-se num espaco em que 0S

professores se mobilizam para planejar e desenvolver as aulas no decorrer do ano letivo.
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Mizukami (2004, p. 02), em estudos de Shulman (1986), salienta que o autor na
tentativa de “[...] simplificar as complexidades do ensino em sala de aula [...]”, esclarece
que as pesquisas até entdo realizadas ignoravam o aspecto central da vida em sala de
aula, sendo este o contetdo especifico da disciplina lecionada pelos professores que se
constitui em um processo fundamental para a aquisicdo da aprendizagem da docéncia.

Shulman (1986, p. 06) explica que tais pesquisas ndo averiguavam:

[...] como o conteldo especifico de uma area de conhecimento era
transformado a partir do conhecimento que o professor tinha em
conhecimento de ensino. Tampouco perguntavam como formulagdes
particulares do conteldo se relacionavam com 0 que 0s estudantes
passaram a conhecer ou a aprender de forma equivocada.

Para o autor, o desenvolvimento das pesquisas sobre “conhecimento do
professor”, retratavam uma maneira de como chegar a uma visdo mais compreensiva de
ensino (MIZUKAMI, 2004). Os professores explicam a matéria, dao exemplos sobre os
conteudos, oferecem demonstracBes para possibilitar uma aprendizagem por parte dos
alunos, na tentativa de construir pontes entre o pensamento dele e o do aluno
(SHULMAN, 2004).

Neste caso, 0s conhecimentos base da docéncia, mencionados por Shulman
(1986), parecem ser trabalhados separadamente na formacdo inicial de professores, 0
que ndo contribui para o conhecimento curricular do conteido, pois muitas vezes, 0s
professores so terdo acesso a esse tipo de conhecimento quando ingressam na carreira.

Ao relacionar os conhecimentos apresentados por Shulman (1986), podemos
pensar nessa relacdo de apropriacdo dos conteudos nos cursos de Pedagogia e
Matematica, no que diz respeito aos conceitos matematicos que esses futuros
professores terdo de ensinar, quando iniciarem a sua atividade docente.

Dentro deste enquadramento tedrico do conhecimento da docéncia, nos cursos
de Pedagogia, o conhecimento pedagdgico do conteddo apresenta-se com muita
frequéncia. Varias disciplinas da grade curricular desse curso, tém as suas bases em
“fundamentos e metodologias de ensino” o que permite afirmar, de modo mais geral,
que o estudo de contetdos de Historia, Geografia, Lingua Portuguesa, Ciéncias e
Matematica, sdo trabalhados de forma mais tedrica do que pratica. Os futuros
professores aprendem muitas estratégias de ensino, conhecem algumas tendéncias

curriculares, relacionadas a cada uma das matérias que terdo de ensinar e as formas de
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aprendizagem das criangas, mas o conhecimento especifico do contetdo quase sempre é
deixado para segundo plano pela falta de tempo®.

Muitas vezes, esses professores em formacgdo, no caso da disciplina de
Matematica, licenciam-se sem conhecer, por exemplo, conte(dos de numeros racionais,
nlmeros primos, expressdes numéricas, geometria, grandezas e medidas, entre outros.

Algumas pesquisas (MANDARINO, 2006; NACARATO; MENGALI;
PASSOS, 2009; CURI, 2004; CIRIACO, 2012) demonstram que, 0s conteidos que 0s
professores dos anos inicias tém maior propriedade, estdo sempre relacionados a area
“numeros ¢ operagdes” e isso, faz com que a pratica em sala de aula acabe sempre
priorizando esse bloco de conhecimentos matematicos e as demais areas, téo
importantes para o desenvolvimento do raciocinio matematico da crianca, caem no
“esquecimento” e no “abandono”, como no caso das relacdes geométricas
(PAVANELLO, 2004).

Na licenciatura em Matematica, a abordagem dos conteldos necessarios a
formagéo do professor ocorre de modo um pouco diferente. Os académicos passam por
um longo periodo de estudos de disciplinas mais conceituais, que se lhes apresenta
conteddos de forma mais consistente. A abordagem pedagdgica e o tratamento didatico,
séo considerados de menor relevancia durante a graduagéo (SILVA, 2010).

Esses futuros professores, em tese, concluem o curso com uma grande bagagem
conceitual, mas os aspectos pedagdgicos do “como ensinar” tornam-se uma lacuna na
formacdo e implica um grande desafio para o processo de ensino e aprendizagem dos
alunos na escola.

Fiorentini e Lorenzato (2009), ao escreverem sobre a Educacdo Matematica
como um campo profissional e cientifico, esclarecem que é frequente o professor de
Matematica ser chamado de matematico. Segundo os autores, tal associacdo nem
sempre é valida, pois as praticas profissionais do educador matemético e do matematico
sdo distintas, uma vez que 0s “[...] seus conhecimentos que estdo na base da profissdo
podem ndo pertencer a mesma vertente epistemoldgica [...]” (FIORENTINI,

LORENZATO, 2009, p. 03). Nesta perspectiva,

2 \er Curi (2004), estudo este, em que a autora apresenta uma relagdo da carga horéria das disciplinas de
Fundamentos do Ensino de Matematica, em cursos de Pedagogia. Na sua maioria, com uma carga horaria
entre 68 a 85 horas, para a abordagem de contetidos matematicos para a docéncia na Educacéo Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o que, de certo modo, acaba justificando a centralidade nos
processos metodologicos.
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Embora tenham em comum a matematica, o olhar para esse campo de
saber pode ser diferente, mesmo quando ambos pensam sobre o ensino
dessa matéria. O matematico, por exemplo, tende a conceber a
matematica como um fim em si mesma, e, quando requerido a atuar na
formacdo de professores de matematica, tende a promover uma
educacdo para a matematica, priorizando os contetdos formais e uma
préatica voltada a formacdo de novos pesquisadores em matematica
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 03, destaques dos autores).

A afirmacdo dos autores, permite dizer que é preciso direcionar a formacgéo
inicial o professor ndo somente para a pesquisa em si, mas, também para a préatica
pedagdgica em sala de aula, uma vez que, estamos a falar de um curso de licenciatura e
ndo de um bacharelado.

Muitos professores formadores, que atuam neste curso, tendem a conceber a
formacdo dos professores como sendo um matematico e ndo como um educador
matematico. Isso acaba contribuindo, para as dificuldades didaticas dos futuros
professores e para que as disciplinas pedagdgicas do curso sejam consideradas menos
importante para os estudantes. Fica evidente, que é preciso conceber uma formacéao para
a Educacdo Matematica, compreendendo-a como “[...] um meio ou instrumento
importante a formacéo intelectual e social de criancas, jovens e adultos e também do
professor de matematica do ensino fundamental e médio [...]” (FIORENTINI;
LORENZATO, 2009, p. 03).

E nesta direco, que chamamos atencdo para os programas de formagao inicial
de professores para o ensino de Matematica: a dificuldade em contribuir para contextos
mais especificos da atuacdo docente, pois em um curso (Pedagogia), temos as questdes
metodoldgicas mais acentuadas e no outro (Matematica) as conceituais. Esse perfil de
formagé&o, ndo articula os conhecimentos bases para a docéncia enfocados por Shulman
e, com isso, separa 0 conhecimento especifico do pedagdgico no campo curricular da
formacdo inicial de professores.

Encontramos uma rica e promissora proposta a ser explorada, com professores
egressos dos dois cursos de licenciatura mencionados, e que constitui a elaboracéo da
presente tese de doutorado: se os cursos de licenciatura em Pedagogia parecem enfocar
mais 0s aspectos dos conhecimentos pedagdgicos dos contetdos (como ensinar) e 0s de
Matematica os conhecimentos especificos, uma interacdo entre estes professores no
periodo de iniciacdo a docéncia, pode contribuir, de modo significativo, para a
construgdo dos conhecimentos curriculares, bem como para a superagdo das

dificuldades didatico-pedagdgicas, decorrentes dos primeiros anos da carreira.
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3.4 Iniciacdo profissional: problemas e perspectivas

Estudos que envolvem a questdo didatico-pedagdgica e a aprendizagem da
docéncia de forma geral, vém ocupando lugar, no cenério brasileiro e revelam formas e
estilos da identidade docente, bem como apontam elementos constitutivos do
desenvolvimento profissional dos professores ao ingressarem na carreira (ROCHA,
2006; LIMA, 2006; MARIANO, 2006; NONO, 2011).

Neste cendrio de aprendizagem da docéncia, a escola, principalmente a publica,
ganha um papel importante no percurso de formacéao do professor iniciante, pois é nesse
espaco que o futuro professor ingressara e precisara estar habituado com a dinamica do
trabalho docente. Deste modo, percebemos que a formacdo inicial de professores, tem
se mostrado um pouco distante das tendéncias curriculares presentes no contexto
escolar, o que dificulta o acesso do futuro professor aos conhecimentos bases da
docéncia.

Huberman (1995) descreve o ciclo de vida profissional dos professores, que para
0 autor é caracterizado por fases: a) entrada na carreira (de 1 a 3 anos de profissdo); b)
estabilizacdo (de 4 a 6 anos); c) diversificacdo e experimentacdo (de 7 a 25 anos); d)
serenidade e distanciamento afetivo (de 25 a 35 anos) e; e) preparacdo para a
aposentadoria (de 35 a 40 anos de carreira).

Na tese em questdo, centramos o olhar para a iniciacdo profissional dos
professores que ensinam Matemadtica, ou seja, para aqueles que ingressaram na carreira
h& menos de 3 anos.

Nono (2011, p. 06) considera que, o inicio da carreira trata-se de um periodo em
que os professores tém de “[...] lidar com uma série de limitacdes que atuam
diretamente sobre sua representagdo [...]” e, a0 mesmo tempo, 0s mesmos tentam “[...]
permanecer na profissdo e manter certo equilibrio diante dos sentimentos contraditorios
gue marca a entrada na carreira |[...]".

No processo de construgédo do inicio da docéncia, muitas séo as dificuldades que
o0s professores iniciantes enfrentam e, de acordo com Rocha (2006), um dos principais
problemas encontrados reside na falta de assisténcia e apoio das instituicGes escolares.

Tal fato demonstra que os programas de formacdo de professores pouco tém
contribuido para a aquisi¢do dos saberes profissionais para o exercicio da docéncia e

que os professores vdo aprendendo os oficios da carreira, quando ingressam na
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profissdo. Isso indica-nos que é preciso pensar numa formacao inicial na perspectiva do
desenvolvimento profissional, ou seja, uma formacéo que permita, ao futuro professor,
compreender melhor as questdes relativas ao trabalho docente, formas de aprendizagens
e ensino de contetdos curriculares.

Veenman (1984, p. 01) aponta que o conhecimento sobre os “[...] problemas
enfrentados pelos professores iniciantes em seus primeiros anos de ensino pode oferecer
importantes informacGes para a melhora e (re)desenho de programas de pré-formacéo e
em-servico [...]”.

Corsi (2006) em estudos sobre as dificuldades de professoras iniciantes e as
condigdes de trabalho nas escolas, constata que os desafios postos no comeco da
carreira sdo muitos. Estes, parecem ser sentidos pelos docentes de diferentes maneiras
“[...] as vezes como ponto de reflexdo, de mudancga, outras como desencadeadoras de
sentimentos fortes, chegando ao desencanto e até mesmo ao rompimento com a
profissdo [...]” (CORSI, 2006, p. 63-64).

Lima (2006) expde que o sentimento de soliddo no comeco da carreira € uma das
maiores causas do mal estar. “E esse sentimento, até de um certo abandono, ¢ agravado

pela falta ou pelo pouco apoio institucional dado as professoras nesse periodo” (LIMA,

2006, p. 91).

Esse periodo pode ser mais facil ou mais dificil, dependendo das
condicBes encontradas pelos professores no local de trabalho, das
relagbes mais ou menos favoraveis que estabelecem com outros
colegas, bem como da formagdo que vivenciam e do apoio que
recebem nessa etapa do desenvolvimento profissional (PAPI;
MARTINS, 2010. p.43).

Tal constatacdo, permite afirmar que a escola, como menciona Nono (2011),
exerce um papel importante no processo tanto de socializacdo quanto de formacgéo do
professor iniciante, pois, existe no periodo de transi¢éo do estado de estudante para o de
professor, um choque de culturas de formacdo, que diferem como vimos no comego

24
|

deste capitulo. Tardif (2002) considera o choque com o real“* como o choque de

transicdo entre a passagem do ser estudante para o ser professor.

% Na literatura, existem divergéncias com relagdo a denominacio desse momento, logo, em uma ampla
leitura acerca da temética, podemos observar autores que o denominam como “choque com a realidade”,

CEINT3

“choque de realidade”, “choque da realidade” e/ou “choque com o real”.
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Esse choque refere-se, sobretudo, a diferenca entre aquilo que é
aprendido durante os cursos de formacdo inicial e aquilo que é
encontrado no cotidiano das escolas (...). Em sintese, os principiantes
percebem que os ideais almejados durante a formacéo inicial pouco,
ou em nada, correspondem a realidade cotidiana da sala de aula
(MARIANO, 2012, p. 80-81).

Os resultados dos estudos sobre a iniciagdo profissional docente, descrevem
alguns dos principais problemas do comeco da carreira: a) indisciplina por parte dos
alunos; b) dificuldades em lidar com a heterogeneidade na sala de aula; c) relacdo com
os pais; d) gestdo de sala de aula; €) organizacdo do trabalho pedagdgico, entre outros
(VEENMAN, 1984; HUBERMAN, 1995; MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF,
2002; CORSI, 2002; LIMA, 2006).

A iniciacdo a docéncia,

Trata-se de um periodo de sobrevivéncia e descoberta no qual os
professores procuram ajustar suas expectativas e ideais sobre a
profissdo as condigdes reais de trabalho que encontram, procurando
lidar com uma série de limitacBes que atuam diretamente sobre seu
trabalho, tentando permanecer na profissdo e manter certo equilibrio

diante dos sentimentos contraditorios que marcam a entrada na
carreira (NONO, 2011, p. 166).

Sobre a questdo, Corsi (2006) afirma ainda que, existem alguns elementos que
interferem no modo como os professores iniciantes, se deparam devido as tensées no
ingresso na carreira. Para a autora, entre esses pontos, podemos destacar “[...] o
contexto de atuacdo, o apoio dos pares e do pessoal da administracdo da escola, as
caracteristicas pessoais, de formacao e a experiéncia [...]” (CORSI, 2006, p. 64).

A escola constitui-se como um espaco social e de grande importancia para o
processo de socializacdo dos individuos que a compdem. Nesta perspectiva, em
concordancia com Mizukami et al (2002, p. 109), reiteramos que “[...] a qualidade dos
relacionamentos é fundamental para o sucesso, o qual s € possivel se 0s membros da
instituicdo desenvolverem confianca e tolerancia, considerando as diferencas, ja que a
diversidade ¢ construida sobre elas [...]”.

Algumas pesquisas, na area da formacdo docente e das politicas publicas que

regem a carreira do magistério, parecem preocupar-se mais com a formagao inicial®® ou

% No Brasil, coexiste 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia — PIBID — financiado
pela Coordenacao de Pessoal de Nivel Superior — CAPES — e regulamentado pela Portaria Normativa n.
16, de 23 de dezembro de 2009 e pelo Decreto n° 7.219, de 24 de junho de 2010. O Pibid é que uma
iniciativa para o aperfeigoamento e a valorizacdo da formacg&o de professores para a educagdo basica. O
presente programa, tem como finalidade central contribuir com a formacdo inicial de professores
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com a formacdo continuada, demonstrando um certo desdém com o processo de
insercdo profissional, bem como do cuidado que precisamos ter com o periodo de
inducéo a docéncia.

O aumento do interesse pelas pesquisas na area da Formacdo de
Professores e as possibilidades investigativas que tém sido
apresentadas talvez possam ser explicados, ainda, pela necesséria
percepcdo dos elementos constitutivos da pratica docente e dos
elementos nela intervenientes, o que tem estreita relacdo com as fases
diferenciadas do aprender a ensinar (PAPI; MARTINS, 2008, p.
4374, destaques das autoras).

Estes elementos, demonstram o0 quanto o0s interesses das tendéncias
investigativas das pesquisas sobre formacdo de professores, parecem estar mais
preocupadas nesse instante com o processo da aprendizagem da docéncia e que, 0s
resultados desses estudos tem apontado caracteristicas importantes para a constituicao
de novas politicas de formacdo docente. As suas contribui¢ces, podem direcionar-nos
para uma nova perspectiva de olhar para a fase de iniciacdo a docéncia, como um
momento delicado e que precisaria de mais atencdo por parte dos programas de
formacdo de professores, visto que, 0os primeiros anos da carreira podem se tornar
decisivos para a constituicio da identidade docente (MARCELO GARCIA, 1999).

De acordo com Burke et. al. (1984) os primeiros anos de trabalho do professor
sdo definidos pelo processo de socializacdo com o sistema escolar. Para os autores, é
nesse momento que, o “[...] professor principiante se esfor¢a por aceitar os estudantes,
0s colegas e supervisores, e tenta alcancar um certo nivel de seguranca no modo como
lida com os problemas e questoes do dia a dia [...]” (BURKE et. al. 1984, p. 14-15).
Estas sensagdes sdo observadas em diferentes fases da carreira, nomeadamente, quando
o professor muda de nivel, muda de escola, ou ainda, ao experimentar novas
oportunidades de trabalho em terrenos desconhecidos em outras regides.

Contudo, “[...] a transi¢cdo da formagdo dos professores para o primeiro trabalho
no ensino pode ser dramatica e traumatica [...]” e, nesse sentido, as suas experiéncias
com a inser¢cdo no campo da docéncia parecem “[...] indicar o colapso das ideias
missiondrias concebidas durante a formagéo de professores por causa da aspera e dura
realidade da vida cotidiana de sala de aula [...]” (VEENMAN, 1984, p. 143).

inserindo-os na docéncia, ainda durante o curso de licenciatura. Contudo, programas de incentivo que
acompanham os professores iniciantes e que promovam medidas de apoio a inser¢cdo no campo da
docéncia, ndo existem por parte das politicas de formagao.
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A transicdo, entre o estado de estudante para o de professor, € um periodo
marcado por incertezas e a procura da insercdo na carreira. Com o término do curso de
licenciatura, o futuro professor finaliza uma fase de estudos, no campo tedrico-
metodologico da educacdo e, passa agora, a fase de insercdo, ao conseguir 0 seu
primeiro emprego na area para o qual se formou.

Feiman-Nemser (2001) aponta que as primeiras vivéncias docentes, se
constituem num periodo intensivo de aprendizagens e marcam um estilo proprio, que o
professor iniciante vird a tornar-se e, por essa razdo, os primeiros anos influenciam de
modo significativo a permanéncia na profisséo.

Sobre essa questdo Marcelo Garcia (1999, p. 105) expde que, o periodo de
transicdo entre a formagéo inicial e o desenvolvimento na profissdo ¢ “[...] uma etapa de
tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente desconhecidos, durante o
qual os professores principiantes devem adquirir conhecimento profissional, além de
conseguir manter certo equilibrio pessoal [...]”.

Para aqueles que acreditam, que o ser professor € uma tarefa facil e puramente
reducionista, que é Unica e simplesmente seguir a instrucdo de passos dados para 0s
alunos, esses pensardo que serd um trabalho como outro qualquer, contudo, quando
ingressam na carreira, percebem que esse campo é diferente de outras areas e iniciam a
fase de “choque com a realidade”, repleta de momentos de sobrevivéncias e descobertas
(HUBERMAN, 1995).

Mariano (2006) afirma que, um dos fatores que nos leva a pensar que
conhecemos bem a profissdo, reside na premissa de que passamos muito tempo
observando 0s nossos professores no seu campo de atuacdo. Isso indica, de um modo
um pouco pretenso, que temos elementos suficientes para conhecer a carreira na qual
ingressamos. “Conhecemos? Sim, mas talvez ndo muito, porque o nosso novo papel nos
faz vivenciar novas situagdes e experiéncias” (MARIANO, 2006, p. 17).

Sera nos primeiros anos da docéncia, que os professores tém as suas
aprendizagens mais intensas, pois é nesse momento que, lancam a mao de todos os
artificios e artefatos, possiveis para conseguir ensinar aos seus alunos, de um modo mais
significativo (NOVOA, 2014).

Num estudo desenvolvido por Tardif e Raymond (2000) foi constatado que os
professores que possuiam empregos mais estaveis no que se refere a area educacional,
0s seus saberes profissionais foram construidos nos anos iniciais do exercicio do

magistério. Para os autores, quando o professor ingressa na carreira, passa por uma fase
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de conflitos a qual parece que esta a tentar relacionar as suas experiéncias de formacéo
inicial, nos cursos de licenciatura, e a reajustar o seu fazer docente a partir do real
contexto de trabalho.

Inicia-se um momento de “[...] confronto inicial com a dura e complexa
realidade do exercicio da profissao [...]” (NONO, 2011, p. 19). Para Nono (2011, p. 19)
0 ingresso na carreira docente ¢ “[...] um periodo marcado, em geral, pela desilusao e
pelo desencanto e que corresponde a transi¢do da vida de estudante para a vida mais
exigente do trabalho [...]".

Diversos estudos, tém demonstrado a caracterizacdo do periodo de iniciacdo a
docéncia, apontando algumas marcas constitutivas do desenvolvimento profissional,
durante as primeiras vivéncias no contexto escolar (VEENMAN, 1984; CASTRO,
1995; CAVACO, 1995; LIMA, 1996; ABARCA, 1999; ESTEVE ZARAGOZA, 1999;
LOPES, 1999; CALDEIRA, 2000; GUARNIERI, 2000; FREITAS, 2000; FONTONA,
2000; GAMA, 2001; MONTEIRO VIEIRA, 2002; SILVEIRA, 2002; P1ZZ0O, 2004;
LENGERT, 2005; MARIANO, 2006; GAMA, 2007).

Tais estudos, concordam que a primeira etapa da carreira docente consiste no
fato do professor iniciante ter um “choque de realidade”. Instante esse, em que ele se
depara com situagdes para as quais ndo fora “preparado” durante a sua formacédo. E
segue apls a insercdo na carreira, convivendo cotidianamente com momentos de
sobrevivéncias e descobertas, sentimentos esses, identificados a partir das contribuicdes
de Huberman (1995) ao caracterizar o ciclo de vida docente.

E relevante considerar que:

Os primeiros anos da profissdo docente sdo cruciais para o
desenvolvimento do conhecimento e identidade do professor. Trata-se
de um periodo em que o jovem professor se encontra entregue a Si
proprio, tendo de construir formas de lidar com toda uma variedade de
papéis profissionais, em condicOes variadas e, muitas vezes, bastante
adversas. O confronto diario com situagbes complexas que exigem
uma resposta imediata, faz deste periodo uma fase de novas
aprendizagens e de re-equacionamento das suas concepg¢des sobre a
escola, a educacdo, o curriculo, a disciplina que ensina, os alunos e o
préprio trabalho em si (PONTE et al, 2001, p. 31).

Pesquisadores portugueses, conjugando-se num consenso de que a investigagao
sobre professores iniciantes, realizada nos Ualtimos anos, em diferentes paises,

demonstram que “[...] a falta de apoio nesse primeiro ano pode comprometer a
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qualidade no ensino e provocar a desilusdo, marcando de modo muito negativo o
desenvolvimento profissional do jovem professor [...]” (PONTE, et al, 2001, p. 31).

Os maiores problemas que os professores recém-formados enfrentam, situam-se
no espaco do contexto escolar e as suas origens sao de varias influéncias. Deveria ser
neste espacgo escolar que, o professor iniciante precisaria encontrar 0 apoio necessario
para superagdo dessas dificuldades, pois o trabalho colaborativo necessita ser a base
para o desenvolvimento profissional. “O iniciante vé-se mergulhado em um contexto de
duvidas e tensdes, e ainda precisa adquirir um conhecimento e competéncia
profissional, em um curto espaco de tempo” (MARIANO, 2012, p. 81).

Nono e Mizukami (2006) consideram que, a aprendizagem da docéncia envolve
a combinacdo de multiplas etapas formais e informais, das quais, a formac&o inicial
exerce um papel importante no processo de construcdo da identidade do professor

novato. Desta forma:

[...] falar da carreira docente ndo é mais do que reconhecer que 0s
professores, do ponto de vista do “aprender a ensinar”, passam por
diferentes etapas, as quais representam exigéncias pessoais,
profissionais, organizacionais, contextuais, psicoldgicas, etc.
especificas e diferenciadas (MARCELO GARCIA, 1999, p.112).

Huberman (1995 p. 38) salienta que “[...] o desenvolvimento de uma carreira é,
um processo € ndo uma série de acontecimentos [...]” que alguns podem encarar de
forma linear enquanto outros veem como obstaculos, becos sem saida, desestabilizados,
e acabam por abandonar a profissao.

Os professores com mais tempo de carreira e mais experientes deveriam ser eles
proprios, a pedra basilar, o apoio para a insercdo e permanéncia dos novatos.
Infelizmente, nem sempre isso ocorre, uma vez que, 0s professores iniciantes acabam
caindo num processo de isolamento, tornam-se solitarios e sdo considerados com pouca
expertise pelos demais agentes escolares.

Um dos fatores que acaba por contribuir, significativamente, para o processo de
isolamento do professor iniciante no contexto escolar sdo os fortes resquicios do seu
processo de formagdo nos cursos de licenciatura. Como constatamos, nas primeiras
secOes deste capitulo, a cultura de formacéo é bem diferente da cultura escolar quando
pensamos na complexidade que € o trabalho docente.

O “choque de realidade”, denominado por Veenman (1984, p. 144) como sendo

a fase de “[...] assimilacdo de uma realidade complexa que se for¢a incessantemente
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sobre o professor iniciante, todos os dias [...]” acaba por se tornar, para muitos, um
momento de davida, inseguranca e de ruptura com a concepcao educacional até entdo
vigente.

Nono (2011) esclarece-nos que, enquanto aluno o professor transitou pelo
sistema escolar e assumiu determinadas visdes e/ou concepcdes de educacao, que foram
marcadas por esteredtipos/imagens do que é ser um professor. Tais impressoes,
marcadas pelo saber da experiéncia enquanto aluno da educacgéo bésica, sdo dificeis de
serem superadas ao longo do processo formativo.

Quando o futuro professor ingressa, a formagao inicial “[...] deveria ter um papel
decisivo na promocdo ndo apenas do conhecimento profissional, mas de todos os
aspectos da profissdo docente, promovendo as primeiras eventuais mudancas [...]”
(NONO, 2011, p. 15-16).

Perrenoud (2002, p. 18) contribui na nossa forma de pensar, que o principal

desafio posto a formacdo dos professores esta em

[...] ensinar, a0 mesmo tempo, atitudes, habitos, savoir-faire, métodos
e posturas reflexivas. Além disso, € importante, a partir da formacéao
inicial, criar ambientes de andlise da pratica, ambientes de partilha das
contribuicdes e de reflexGes sobre a forma como se pensa, decide,
comunica e reage em uma sala de aula.

A contribuicdo do autor, transporta-nos para a necessidade de relacionar, de
modo mais concreto, as discussdes tedricas as realidades. O processo de formacao
inicial precisa ser um elo de significados “do” e “sobre” o fazer docente por meio de
préticas colaborativas.

Diante deste cenario, que seria o ideal dos programas de formacdo de
professores, o docente iniciante, ao adentrar no campo de sua atuacdo, comecara a
sobreviver diariamente aos problemas praticos de sua funcéo e, necessariamente, passa
por situacdes de descoberta, quando traduz o choque com a realidade em saberes da
experiéncia para a resolucdo dos desafios postos no seu ingresso na carreira.

Huberman (1995, p. 39) aponta que, 0 sentimento de descoberta acontece em
decorréncia da tradugdo e do entusiasmo do inicio “[...] a experimentagdo, a exaltagdo
por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua sala de aula, os seus
alunos, o seu programa), por se sentir colega num determinado corpo profissional [...]”.

Reforcamos a ideia, para o fato de que esse professor ndo pode estar sozinho nesse
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momento, 0 mesmo precisa de uma maior interacdo e integracdo com a comunidade
escolar.

Defendemos que, a aprendizagem da docéncia passa por um processo de
colaboracédo, negociacdo e procura constante da validacdo dos resultados praticos da
acao pedagogica. Isso revela, o quanto compartilhar experiéncias e conversas mediadas
pela reflexdo dentro do seio escolar, pode contribuir para a aprendizagem colaborativa
da docéncia e o aprofundamento, pelos professores, em relacdo aos conteudos que
ensinam.

Gama (2007), na sua tese de doutorado, em que apresentou a possibilidade de
desenvolvimento profissional de professores de Matematica no inicio da carreia com
apoio de grupos colaborativos, afirma que o processo de colaboragdo é fundamental
para que o professor iniciante adquira respaldo tedrico-metodolégico durante a sua
atuacdo. O profissional, precisa de meios de apoio para gque possa expor e tentar
solucionar, de modo colaborativo, os problemas decorrentes do processo de ensino e
aprendizagem dos conteidos matematicos.

Da experiéncia deste estudo, resultou na apresentacdo de algumas pesquisas
brasileiras, que chegaram a um consenso de que existem duas dimens@es importantes,
decorrentes das dificuldades dos professores novatos quando chegam as escolas: 1?) diz
respeito ao espago da sala de aula e revela os desafios de classes heterogéneas, a
indisciplina, bases e/ou a falta delas para o processo de avaliacdo educacional, gestao de
classe, tempo previsto para planejamento das aulas, etc.; 2%) se refere ao fato de que a
organizacdo da escola parece exercer um papel importante no processo de
formagé&o/socializacdo do professor iniciante, ou seja, as condi¢des de trabalho e 0 apoio
da gestdo sdo elementos importantes para que os problemas sejam superados de modo
menos traumatico aos que ingressam na escola como professores pela primeira vez.

Sobre estas duas dimensfes, apontadas como resultados/conclusbes das
pesquisas consultadas por Gama (2007), a autora afirma que a proposta destes estudos
recai sobre o aumento da carga horaria dos estdgios com vista a um contato mais
prolongado do futuro professor com o seu local de trabalho: a escola.

Ponte et al (2001, p. 07), ao discutirem o inicio da carreira profissional de jovens

professores de Matematica e Ciéncias, evidenciam que:

[...] os primeiros anos de pratica do professor constituem um periodo
de intenso desenvolvimento do seu conhecimento profissional. Ha
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uma variedade de problemas préaticos a resolver — como preparar as
aulas, como se relacionar com os alunos, como manter o controlo da
situacdo na aula, como se relacionar com os colegas e com 0s 6rgaos
de gestdo da escola. E necessario encontrar um estilo, conseguir um
equilibrio entre as diversas “frentes” de trabalho profissional e
encontrar uma relagdo estavel entre o lado profissional e o pessoal.

Para os autores, ndo é novidade nenhuma que, os professores em inicio de
carreira ndo tenham muito conhecimento sobre a disciplina que lecionam. Alertam que
0 mais importante ¢ saber “[...] quais os processos e dispositivos que os podem ajudar
mais rapidamente a ultrapassar essas limitagcbes, assumindo um conhecimento
profissional e uma capacidade de pensar, em termos educativos, suficiente para um
adequado desempenho profissional” (PONTE, et al, 2001, p. 06).

Gomes (2002, p. 363) afirma que “[...] a aprendizagem matemdtica ainda se
constitui em um grande problema, tanto para as criangas quanto para 0s professores que
estdo sendo formados nos cursos de Pedagogia, o que favorece a criacdo de sujeitos
fobicos e analfabetos matematicamente [...]”.

A autora aponta ainda que, a aquisicdo e a compreensdo destes conceitos
matematicos, precisariam ser abordados/construidos nos programas de formacdo de
professores para a Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os
professores serdo pouco sucedidos na tarefa de criacdo, planejamento, realizacdo, gestao
e avaliacdo das situacdes que exijam a compreensdo dos conceitos aritméticos.

Nono e Mizukami (2006) ao realizarem um estudo sobre o conhecimento de
professores iniciantes, em relagdo aos conteldos matematicos analisados via casos de
ensino destacam que, as professoras participantes da pesquisa pareciam “[...] ndo ter
clareza do papel do professor no ensino de Matematica e de quais as melhores
estratégias de ensino desta disciplina [...]” (NONO; MIZUKAMI, 2006, p. 342).

Enfatizavam a importancia do uso de materiais concretos no ensino
das operacBes fundamentais, sem, entretanto, justifica-las. Ora
afirmavam, ora negavam a necessidade do professor partir dos
conhecimentos prévios das criancas e considerar suas estratégias
pessoais de resolucdo de problemas, sem jamais apontar formas
adequadas de se fazer isso. Referiam-se as operagdes de adicdo e
multiplicacdo de maneira equivocada e confusa [...] (NONO;
MIZUKAMI, 2006, p. 342).

Estas (in)compreensdes, observadas no discurso das professoras iniciantes da

pesquisa das autoras, parece estar atrelada a sua formacéo inicial no curso de Pedagogia.
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Deste modo, aparentemente, “[...] durante seu curso de formacdo inicial, as futuras
professoras transitavam entre 0 modelo de ensino de Matematica a que haviam sido
expostas durante sua escolarizacdo anterior e as novas concepcdes sobre esse ensino que
eram discutidas no curso [...]” (NONO; MIZUKAMI, 2006, p. 343).

Podemos concluir que, no caso da pesquisa realizada por essas autoras, parece
que os equivocos e as contradicOes apresentadas pelas professoras, demonstram a
permanéncia do perfil de formagéo obtida nos cursos de formagé&o.

Num estudo realizado por Vasconcellos (2009), que teve como objetivo central
analisar a entrada na carreira docente e os saberes mobilizados por professoras dos anos
iniciais nas suas primeiras vivéncias. Foi possivel assim, identificar, que a formacao
para o ensino de Matematica obtida no curso de licenciatura em Pedagogia ndo se
relaciona com as exigéncias postas para a abordagem conceitual dessa matéria no
contexto escolar, o que reforcou a adocdo de condutas, das professoras iniciantes,
observadas nas suas experiéncias da Educacdo Basica enquanto alunas.

Segundo Tardif (2007) os saberes da experiéncia constituem-se, para muitos
professores, como uma forma de competéncia profissional. O professor polivalente, que
ensina Matematica®®, em muitos casos (re) produz as suas experiéncias adquiridas
enquanto aluno. Ensina da mesma forma como aprendeu, assim o revisitar a sua
formagéo constitui-se num ponto primordial para a compreensdo de como o trabalho
docente se apresenta.

Tardif (2007) denomina como saberes experienciais, 0 repertério de
conhecimentos que o professor adquire, seja no exercicio de sua funcédo ou ainda por se
referirem as experiéncias vivenciadas enquanto alunos. Tais saberes, “[...] incorporam-
se a experiéncia individual e coletiva sob forma de habitus e de habilidades, de saber-
fazer e de saber-ser. Podemos chama-los de saberes experienciais ou praticos [...]”
(TARDIF, 2007, p. 39).

Neste caso, “[...] a primeira experiéncia escolar que possuimos se refere a nossa
trajetdria enquanto alunos. Dessa maneira, a primeira forma de ensinar que nos vem a
memoria ¢ aquela da qual entdo participamos [...]” (MEGID, 2009, p. 59).

Em concordancia com a autora, precisamos nos libertar da aversdo ao

conhecimento matematico, das barreiras construidas por experiéncia que marcam

%6 Nos primeiros anos de escolarizagio (Educaco Infantil e Ensino Fundamental).
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significativamente a vida dos alunos/futuros professores, seja da Educacdo Infantil ou
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 23) ressaltam que “[...] essas futuras
professoras trazem crencas arraigadas sobre 0 que seja matematica, seu ensino e sua
aprendizagem [...]". Essas crencas, podem contribuir para constituicdo do
desenvolvimento profissional das mesmas, uma vez que “[..] a professora é
influenciada por modelos de docentes com os quais conviveu durante a trajetoria
estudantil, ou seja, a formacéo profissional docente inicia-se desde os primeiros anos de
escolarizacdo” (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 23).

Verificamos a existéncia de producédo de ideias novas em Matematica de forma
intensa, porém, com poucos resultados na préatica de ensino, principalmente, por aqueles
que iniciam a docéncia. E esperado dos professores iniciantes uma nova pratica, uma
procura por novos caminhos, mas mesmo assim observa-se que continuam a repetir 0s
modelos que tiveram durante a sua vida escolar, com 0s mesmos comportamentos, 0s
quais criticavam quando eram alunos.

O ingresso na docéncia, precisa ser encarado como uma importante fase do “[...]
desenvolvimento profissional, na medida em que se pretende, [através de programas]
que os professores adquiram conhecimentos, [competéncias e atitudes] adequadas ao
desenvolvimento de um ensino de qualidade [...]” (MARCELO GARCIA, 1998, p. 65).

Para tal pressuposto, apontado pelo autor, consideramos importante um
movimento na formacdo de professores que seja organizado na perspectiva do
desenvolvimento profissional, uma mudanca que de fato se preocupe com a
compreenséo da dinamica do trabalho docente e a sua complexidade.

Podemos dizer que, a interacdo entre professoras de trajetdrias formativas
diferentes e, a0 mesmo, que se relacionam entre si, pois todas tém que ensinar
Matematica nas turmas em que atuam, parece ser a base para a mudanca tanto de
concepcdo quanto de aprendizagem da docéncia. A oportunidade de compartilhar
experiéncias no grupo, constitui-se como um elemento fundamental para o
desenvolvimento e tomada de decisdes pedagogicas na sala de aula.

E nesta perspectiva que, entendemos também, a potencialidade da aprendizagem
da docéncia em Matematica de modo colaborativo, uma vez que, todas as professoras
(egressas do curso de Pedagogia e do curso de Matematica) possibilitaram um processo
de reflex&o e reconfiguracdo do planejamento do ensino dos contetidos matematicos na

Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental.
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3.5 Sintese do capitulo

Ao longo do capitulo, observa-se que, a formacao inicial de professores per si,
ndo tem conseguido desenvolver, nos respectivos formandos, conhecimentos e saberes
acerca da atividade docente, e ainda menos, a aquisicdo de competéncias didatico-
pedagogicas que aproximem da realidade de como o conhecimento dos contetdos
curriculares se apresenta na sala de aula.

Da mesma forma, com o ingresso na carreira docente, os professores iniciantes
passam a lidar, cotidianamente, com sentimentos de choque de realidade,
sobrevivéncias e descobertas, perante o desafio de ensinar o que nem sempre
aprenderam: a Matematica.

Uma nova linha de investigacdo, forma-se com vista a uma melhor compreenséo
da qualidade da formacédo e do exercicio da docéncia.

Os estudos que compdem essa vertente, tentam compreender o desenvolvimento
profissional dos professores a partir de seu real contexto de trabalho: a escola. Isso, sem
duvida, confirma que a pratica pedagodgica é uma forte via de desenvolvimento
profissional, mas, sobretudo, que a mesma precisa ser mediada pela reflexdo
permanente e pelo aprofundamento dos professores em relagdo aos contetdos que
ensinam.

Resumindo, uma das grandes contribuicdes para repensar essa realidade foi a de
assumir, via leitura e reflexdes exploradas até aqui, 0 posicionamento de gque € preciso
pensar numa formacao inicial na perspectiva do desenvolvimento profissional. Para tal,
na formag&o inicial, seria de extrema importancia o curso dar a devida relevancia ao
desenvolvimento de diversas competéncias no que se refere ao saber docente. Os
processos de aprender a ensinar e de aprender a profissdo sdo de longa duracdo e
precisam de se relacionar com a teoria para solugdo de problemas praticos.

Por tal motivo, é relevante aprofundar estudos sobre a formagdo docente para
que possamos compreender a reflexdo do professor perante a sua atuagdo, 0s seus
sentimentos e preocupacdes frente & complexa construgdo dos seus saberes, dilemas e
tudo gue se vivencia no inicio da docéncia em aulas de Matematica.

Precisamos, sem divida nenhuma, pensar num terceiro espaco formativo e, a

esse lugar, podemos entendé-lo como sendo a criagdo de grupos de trabalho
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colaborativos para reflexdo junto aos professores, bem como a procura de medidas

coletivas para que esses profissionais se desenvolvam.



4 COLABORACAO, GRUPOS COLABORATIVOS E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Quando grupos de pessoas se aproximam para colaborar entre si,
fazem-no na expectativa de alcancar, através da interacdo com 0s
outros, alguma coisa que antes ndo tinham (ALARCAOQO; CANHA,
2013, p. 45).

O fundamento desta parte da discussdo teorica, é destacar, as potencialidades da
colaboracdo em contextos de formagédo de professores, uma vez que entendemos, 0s
espacos de compartilhamento das experiéncias como sendo um ambiente formativo de
grande relevancia para a aprendizagem da docéncia.

O capitulo, encontra-se estruturado em duas secfes que versam sobre
colaboracdo/caracteristicas dos grupos colaborativos e desenvolvimento profissional de
professores.

4.1 A colaboracao em comunidades docentes

O termo “colaboragdo”, é utilizado em diferentes estudos no campo da Educacao
e da Educacdo Matematica (LITTLE, 1990; SMYTH, 1991; HARGREAVES, 1998;
FULLAN E HARGREAVES, 2001; FERREIRA, 2003; FIORENTINI, 2004; GAMA,
2007; CRISTOVAO, 2009).

A necessidade de incorporagdo das culturas de comunidades investigativas em
relacdo a formacdo de professores e a pratica pedagogica, tém reconhecido o grupo
docente como coprodutor de caracteristicas culturais Gnicas que perpassa 0s rituais da
iniciagdo profissional, resultando no desenvolvimento de uma carreira que precisa ser
mediada pelo didlogo, trabalho coletivo e pela negociacgdo de significados recorrentes no
cotidiano da escola. Por essa razao, é tio comum os termos “hora atividade”, “hora de
trabalho pedagdgico coletivo”, “planejamento pedagdgico coletivo”, entre outras
terminologias.

Atualmente, j& ndo faz sentido, o trabalho de maneira isolada, com isso, a
atividade docente passa a ser encarada como um processo colaborativo e, portanto,
coletivo, que resulta em uma serie de acGes planejadas estrategicamente para um melhor
desempenho e resultado na préatica. O trabalho em equipe passou a ser incentivado cada
vez mais, tornando-se uma das principais exigéncias para diversas areas, entre elas o

ensino.
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Tudo isto resulta, numa série de esforcos profissionais na tentativa de instituir
dentro da escola uma cultura de “colegialidade” e “colaboracdo” (LITTLE, 1990;
FULLAN e HARGREAVES, 2001), que envolve o olhar para si e para o outro de modo
diferente. Encarando o processo de aprendizagem profissional da docéncia como algo
em constru¢do permanente e que precisa ser “regado” pela interagdo e colaboracao entre
os pares. O isolamento docente e o individualismo, caracteristicas marcantes do
processo de iniciacdo a docéncia, precisam ser superados e substituidos pela cultura da
colaboracdo como forma de aprender a ser professor num ambiente de pertenca aquela
comunidade profissional: o grupo de professores.

Hargreaves (1998, p. 277) esclarece que “[...] um dos paradigmas mais
prometedores que surgiram na idade pos-moderna é o da colaboragdo, enquanto
principio articulador e integrador da acdo, da planificacdo, da cultura, do
desenvolvimento, da organizacdo e da investigacdo”. Entretanto, ¢ preciso reconhecer
que um trabalho colaborativo ndo € simples de ser implementado, este exige
competéncias, nem sempre existentes a primeira vista num determinado grupo de
pessoas, por mais que se tenha um objetivo comum entre todos. Trabalhar de forma
colaborativa, implica ajustar modos de ser e pensar dos individuos envolvidos,
estabelecer objetivos e modos de atuagdo comuns, numa perspectiva de emancipagéo do
grupo.

Para Hargreaves (1998) existem dois tipos de colaboracdo: colaboracgdo
espontanea e colaboracdo forcada. A primeira, diz respeito as iniciativas dos
intervenientes, ou seja, as acOes e direcionamento de cada integrante do grupo, na
tentativa de procurar beneficios coletivos para os problemas praticos. A segunda, refere-
se as instancias “superiores” com autoridade, como por exemplo, o caso de projetos
implementados por determinadas secretarias de educacdo e planos de governo
(HARGREAVES, 1998).

Segundo Boavida e Ponte (2002, p. 05), € importante distinguir os tipos de
colaboracéo, a partir dos estudos de Hargreaves, por que “[...] as colaboragdes forgadas,
por melhores que sejam as intengdes que presidem & sua institui¢do, correm fortes riscos
de ndo ser bem aceitas (nem sequer bem entendidas) por aqueles a quem sdo impostas
[...]"

Nesta investigacdo, procuramos, em diferentes momentos da pesquisa,
direcionar as ac¢des do grupo de professoras iniciantes para o processo de colaboragéo

espontanea durante as reunides. Um dos objetivos da proposta de constituir o grupo, foi
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o de problematizar, analisar e tentar criar medidas de apoio coletivas para a superagédo
das dificuldades, em relacdo aos contetidos matematicos numa perspectiva de atender as
necessidades formativas de cada integrante.

Ao longo do desenvolvimento profissional, durante vérias fases e etapas da
profissdo, o professor vé-se em diversas situacfes, que podem ser encaradas como
formas de colaboragdo. Contudo, esse termo assume mdultiplos significados, dependendo
de quem s3o os “protagonistas” da apropriagdo do mesmo, para incorporagdo em
determinadas areas do conhecimento.

Christiansen et al (1997, p. 283), advertem que existe uma certa dificuldade em
conceituar de forma precisa esse termo. Os autores afirmam que a “[...] colaboragédo é
um fenémeno e um processo largamente indefinido e sé parcialmente compreendido por
muitos que participam em trabalhos colaborativos [...]”.

A dificuldade de conceituar colaboracgéo reside no fato de que, a prépria, assume
definicOes diferentes, porque diversos autores a associam com outros termos como, por
exemplo, cooperacdo. Colaboragéo, pode ser entendida como um processo que envolve
a participacdo de todos os integrantes de um determinado grupo, no qual, cada um
contribui individualmente e, assim, todos se utilizam dos beneficios dessa interacdo de
modo coletivo, por outras palavras, nesse processo todos sdo responsaveis pelas
decisdes conjuntas (HARGREAVES, 1998).

Hall e Wallace (1993) contribuem com o nosso entendimento, ao definirem
colaborag¢do como sendo uma forma de trabalho no qual mais de uma pessoa, combina
recursos para objetivos comuns e especificos num determinado periodo de espaco e
tempo.

Hargreaves (1998) expde que, a colaboracdo e a colegialidade sdo alvo de
inimeras criticas porque tem sido recorrente em trabalhos investigativos, que discutem
esses conceitos como se fossem compreendidos de forma ampla. Segundo o autor, na
pratica, a colaboracdo ou colegialidade assume diferentes formas dependendo do
contexto: “ensino em equipe”, “planificacdo em colaboracdo”, “treino com pares
(peercoaching)”,  “relacdes de mentores”, “didlogo  profissional” e a
investigacdo/pesquisa-acao colaborativa (HARGREAVES, 1998).

Boavida e Ponte (2002, p. 46), ao redigirem consideracdes sobre as
potencialidades e problemas da investigacdo colaborativa, fazem uma andlise da
colaboracgéo a partir dos termos laborare e operare (trabalhar e operar), destacando que

“[...] operar € realizar uma operagdo, em muitos casos relativamente simples e bem
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definida [...]” e “[...] trabalhar ¢ desenvolver actividade para atingir determinados fins; ¢
pensar, preparar, reflectir, formar, empenhar-se [...]” (p. 04).

Para os autores, trabalhar requer um conjunto de operag¢fes que podem néo estar
previamente estabelecidas e, com isso, o plano de trabalho pode ndo estar
finalizando/determinado antes de se iniciar, como foi 0 caso do nosso estudo, uma vez
gue estamos a tentar compreender a pesquisa-ac&o?’ como uma forma de nio dissociar a
pesquisa da acdo pedagdgica no sentido da transformagdo (FRANCO, 2005). “E natural
assumir (...) que a realizacdo de um trabalho em conjunto, a co-laboracéao, requer uma
maior dose de partilha e interaccdo do que a simples realizacdo conjunta de diversas
operagdes, a cooperagdo” (BOAVIDA; PONTE, 2002, p. 04).

A colaboragdo ndo se esgota em si mesma, tem que ser encarada como uma
forma de trabalho que requer planejamento estratégico dos objetivos das a¢des grupais.
Por essa razdo, “[...] objectivos diferentes, prosseguidos em condi¢des bastante diversas,
exigem, naturalmente, formas de colaboragdo também muito diversas [...]” (BOAVIDA,
PONTE, 2002, p. 03).

Ter apenas pessoas reunidas para a¢fes conjuntas, ndo significa, na préatica, que
se esteja a exercer a colaboracdo. Esta, implica direcionar acdes coletivas para
beneficiar todos os integrantes do grupo e, ndo apenas, 0S Objetivos e interesses
individuais.

Um trabalho colaborativo ndo se da por meio de uma relacdo hierarquica, mas
sustenta-se na igualdade e apoio matuo.

Num grupo, como o desta pesquisa, em que temos professoras iniciantes desde a
Educacdo Infantil aos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental, que podem ter
diferentes opiniBes, conceitos, vivéncias e trajetorias de formacdo, existe um grau de
preocupacdo que é comum a todas: um melhor desenvolvimento nas aulas de
Matematica, nas turmas em que lecionam. Esse foi 0 ponto de partida, para as a¢des da
investigacao que aqui se apresenta, pois de acordo com Boavida e Ponte (2002, p. 03):

Num mesmo grupo podem juntar-se pessoas levadas por razbes
diferentes, mas que encontram uma plataforma de entendimento
comum. A verdade é que um grupo colaborativo nem sempre é facil
de instituir e de manter em funcionamento, mas, quando se estabelece
com um objectivo e um programa de trabalho claramente assumido,
constitui um dispositivo com um grande poder realizador.

27 Os pressupostos metodoldgicos desta abordagem, serdo apresentados no préximo capitulo.
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Neste sentido, Stewart (1997) corrobora que a colaboracdo passa por um
processo que envolve pessoas com vivéncias, contextos e experiéncias profissionais
diferentes. Isso ocorre, de modo frequente, na pesquisa que desenvolvemos, uma vez
que todas as professoras iniciantes que ensinam Matematica em segmentos de ensino
distintos, sendo uma delas na Educacdo Infantil, trés nos anos iniciais e uma nos anos
finais do Ensino Fundamental, estiveram a trabalhar conjuntamente, como iguais, como
pares, no objetivo de colher beneficios coletivos que visassem um melhor
desenvolvimento no processo de ensino e aprendizagem dos conteudos matematicos,
previstos para serem trabalhados nos/as anos/séries em que atuavam.

Entre as acOes desenvolvidas pelo grupo de professoras iniciantes, podemos
considerar que a colaboracdo residiu na relacdo entre elas como professoras que
procuraram desenvolver-se profissionalmente. Nos trabalhos efetuados, uma das partes
utiliza-se da outra, como forma de estudo e apropriacdo de conhecimentos bases da
docéncia ao tentarem relacionar, durante as reunides, os conhecimentos especificos e
pedagbgicos da matéria de ensino.

Little (1990) aponta que, existe uma multiplicidade de fatores emergentes da
interacdo professor-professor decorrentes da “colegialidade” ou “colaboragdo”. A
autora, define a “colegialidade” como sendo a disponibilidade imediata do apoio mutuo
entre colegas, que envolvem o compartilhamento de ideias no cotidiano habitual dos
individuos em relacdo a métodos de ensino, materiais, testes e planificacbes. Na visao
de Little (1990), o trabalho colaborativo ou a “colaboragdo”, define-se como uma
interacdo entre colegas, referindo-se ao encontro de professores que assentam
responsabilidades partilhadas em prol do mesmo objetivo comum: o ato de ensinar.

A partir dessa distingdo, podemos considerar que o grupo de professoras
iniciantes, constituido por nds, apresentou caracteristicas tanto de “colegialidade”
quanto de “colaborag¢dao” na medida em que se observou, durante 0s encontros, o apoio,
a iniciativa e a autonomia das mesmas.

Decorrente do conceito de “colegialidade” e “colaboracdo”, entendemos, Ser
preciso criar uma nova cultura de formacéo de professores, que valorize e oportunize a
pratica investigativa, a analise e a reflexdo sobre a acdo, como parte integrante da rotina

nas escolas. Neste sentido, necessita-se de uma promocao de estratégias que:

[...] capacitem os professores para uma investigagcdo colaborativa
sobre as suas préaticas e que atendam a problemas reais. Esta seria uma
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forma de enfrentar a supervisdo e o controlo externo, melhorando, ao
mesmo tempo, a sua actuacdo docente (ARAUJO, 2004, p. 50).

Torna-se importante que a escola tente compreender as culturas dos seus
professores, de modo que garanta condigcdes favoraveis, e gque incentive o trabalho
colaborativo como forma de integragéo no grupo. Como resultado desta compreenséo,
assistiriamos a possibilidade na melhoria das praticas por meio de uma organizacao
escolar, no processo de formacdo dos professores, principalmente, daqueles que se
encontram em fase de insercéo na carreira.

Procuramos fundamentagéo, na colaboragdo, ao assumirmos que 0 processo de
aprendizagem da docéncia passa, necessariamente, por um movimento de interagdo
entre os professores no ambito da cultura escolar que precisa, conforme ja mencionado
em varios pontos do texto, superar o modelo individualista da sala de aula, ao garantir
que a fase de iniciacdo profissional, precisa ser encarada como um projeto coletivo
(ROCHA, 2006).

Lima (2002, p.07) argumenta que:

[...] nunca se defendeu a colaboragdo profissional de forma t&o
veemente, entendida como o modo ideal de se assegurar o
desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da carreira, a
aprendizagem de exceléncia para os alunos e a transformacdo das
escolas em auténticas comunidades de aprendizagem.

Por esse motivo, torna-se relevante discutir o processo de colaboragéo,
principalmente no comego da carreira, momento delicado na vida dos jovens
professores e encarado pela literatura especializada da area, como marcante e decisivo
para permanéncia ou abandono da profissio (HUBERMAN, 1995; VEENMAN, 1984;
MARCELO GARCIA, 1999; P1ZZ0, 2004; LIMA, 2006 et al.; PAZ, 2013).

Assim, corroboramos as ideias de Fullan e Hargreaves (2001), quando os autores
enfatizam que ndo nos desenvolvemos numa profissdo isoladamente, ou seja,
necessitamos de interagdo um com o outro, em especial, dagqueles que consideramos
significativos na nossa trajetoria formativa, por isso, constituir um grupo com
professores iniciantes e tentar apoiar, de forma coletiva, na superacao das dificuldades,

tornou-se o ponto central da vivéncia deste estudo de doutoramento.

4.1.1 Grupos colaborativos
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Para avancar na discussdo sobre as caracteristicas e objetivos de trabalhos
colaborativos, recorremos neste item a autores que apoiaram na constituicdo de uma
base teérica, a partir do didlogo entre os ideais formativos presentes acerca desta
temaética.

No Brasil, 0s grupos com caracteristicas colaborativas, surgiram no cenario dos
estudos e da pratica em universidades no contexto dos anos 90, momento esse, em que
se tornou frequente, a parceria entre professores universitarios e professores da
Educacao Basica. O foco desses momentos entre ambos, iniciou-se com o objetivo de
reflexd@o sobre as praticas do aprender a ensinar no contexto da escola, sob a perspectiva
de contribuir com um melhor desempenho na pratica docente.

Crecci e Fiorentini (2012, p. 01) consideram que esse fato “[...] foi decorrente da
mudanca de concepcdo das praticas de formacdo de professores, tendo em vista a
relacdo entre formacdo académica e pratica profissional”.

Fiorentini e Lorenzato (2006) afirmam que, no caso da Educacdo Matemaética, a
maior parte desses grupos cresceu, a partir da vinculacdo de docentes que trabalham
com o ensino dos conteudos matematicos, em espacos académicos dos grupos de
pesquisa. Os autores sinalizam que a grande porcentagem dos trabalhos desenvolvidos
na perspectiva da colaboracdo, estdo ligados ao nivel da Pos-graduacdo stricto senso
(CRECCI; FIORENTINI, 2012).

A relevancia dos grupos para a formacéo de professores é, sem davida, inegavel
na medida em que proporcionam o rompimento com o isolamento, uma vez que, no
espaco compartilhado, os professores tém maiores chances de colaborar e desenvolver
posturas investigativas sobre o processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos e a
sua aprendizagem da docéncia.

Parrilla e Daniels (2004) afirmam que se considerarmos que muitos docentes
enfrentam sozinhos problemas pedagogicos e didaticos complexos ao longo da carreira,
o trabalho em grupo apresenta grande relevancia, pois € no dialogo com os colegas, que

o0s desafios podem ser tratados de maneira mais exitosa. Os autores advertem:

A organizacdo tradicional das instituicGes escolares torna dificil a
criagdo de culturas e estruturas colaborativas abertas na escola. No
entanto, cada vez mais, considera-se que essas estruturas devem
permear todo o sistema escolar, facilitando a participacdo e o
compromisso ativo dos professores em relacdo as circunstancias
dindmicas e em constante transformacdo que enfrenta em seu trabalho
(PARRILLA; DANIELS, 2004, p. 17).
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A colaboracdo e o apoio entre professores, a partir da experiéncia destes autores
cria, na Espanha, aspectos semelhantes aos estudos brasileiros. O objetivo centra-se em
constituir espagos nos quais “[...] os profissionais da Educacdo compartilham, tratam e
resolvem problemas imediatos e individuais que surgem da realidade cotidiana de suas
salas” (PARRILLA; DANIELS, 2004, p. 19).

Os grupos de apoio dos professores, no cenario da educacdo espanhola, foram
concebidos como sistemas de auxilio/colaboracdo entre os docentes que experimentam
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem de alunos que, revelam alguma
necessidade educativa especial. A diferenca entre a Espanha e o Brasil centra-se na
metodologia adotada. Uma vez que para a primeira, é primordial a constituicdo de
espacos especificos inseridos no ambiente escolar com o objetivo de auxiliar o professor

no trabalho com a inclusio.

O grupo recebe solicitagbes de professores que, esponténea e
individualmente, solicitam sua ajuda. Junto desse professor com
dificuldades, o grupo colabora na analise e compreensdo do problema
apresentado, e propde maneiras de intervencdo adequadas as
dificuldades identificadas [...] (PARRILLA; DANIELS, 2004, p. 19).

Pese embora, as contribui¢fes da estruturacdo destes grupos na Espanha, nos
auxilie a compreender formas de organizacdo de uma cultura colaborativa entre os
professores, acreditamos que, o trabalho colaborativo necessita ser desenvolvido de
forma mais abrangente entre os pares. Dado esse que, difere da proposta dos autores,
pois 0s grupos de apoio entre professores mencionados por eles, sdo estruturados a
partir de professores tutores sem a efetiva participacdo dos demais docentes da escola
ou da integracéo entre aqueles, que atuam especificamente com a disciplina em que tém
dificuldades.

Reconhecemos a importancia do trabalho desenvolvido por Parrilla e Daniels
(2004), mas adotamos como marcos dos grupos colaborativos os pressupostos de
Fiorentini (2004). O autor destaca, elementos caracteristicos do ambiente de

colaboragéo oportunizado nos grupos:

e Voluntariedade, identidade e espontaneidade: um grupo pode ser

considerado colaborativo quando ocorre a participa¢do voluntaria das
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pessoas. O desejo de contribuir e aprender com o outro, torna-se a
motivag&o para atingir objetivos comuns entre os pares;

e Lideranca compartilhada ou corresponsabilidade: num ambiente de
colaboracdo grupal é importante que cada um dos membros assuma um
papel perante as decisdes coletivas. Nesse aspecto, 0 grupo estabelecera
guem coordena as atividades e ainda podera existir revezamentos entre
0s integrantes em cada tarefa e, com isso, todos assumem o papel de
gerenciamento do processo formativo do grupo com vista as metas
inicialmente estabelecidas. Por outras palavras, ndo existe posicdo
hierarquica entre as pessoas que compdem o ambiente da colaboracgéo;

e Apoio e respeito mutuo: reside na constituicdo de um ambiente em que
a criticidade e a franqueza ocorram sem imposi¢es das visGes dos
participantes. Implica a existéncia de pontos divergentes em relagéo a
uma mesma situacdo, sem que ocorram conflitos diretos. Nada impede
gue a negociacdo entre as diferentes perspectivas dos professores mudem
0 ponto de vista inicialmente defendido, pois o grupo é um espaco de
interacdes constantes em que pode ocorrer a fusdo de ideias no sentido de
transformacédo do que se pensa (FERREIRA, 2003). Ainda nessa
caracteristica do grupo colaborativo, Fiorentini (2010) menciona que ndo
se deve ter medo de compartilhar experiéncias malsucedidas, objetivando
que isso leva algum tempo dentro desse espaco de partilha, pois expor
situacdes como essas, pode demorar um pouco, devido a construgdo

gradual de sentimentos de confianga e pertenca do grupo.

Um grupo colaborativo procura, no desenvolvimento das suas acoes,
compartilhar objetivos, problemas e experiéncias no sentido de atingir metas comuns
entre os intervenientes (FIORENTINI, 2010). “O trabalho colaborativo possibilita, além
disso, o resgate de valores como o compartilhamento e a solidariedade — que se foram
perdendo ao longo do caminho trilhado por nossa sociedade, extremamente competitiva
e individualista” (DAMIANI, 2008, p. 225).

Muitos professores, pela excessiva carga horaria de trabalho nas escolas, acabam
por ndo ter acesso e/ou oportunidade a momentos de reflexdo sobre a pratica pedagogica
e, tal situacdo, gera acdes dissociadas da tomada de consciéncia. Nesse contexto, 0S

grupos colaborativos podem ser considerados uma alternativa que contribui para o
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desenvolvimento profissional dos professores, uma vez que, as aprendizagens
oportunizadas nesse espaco tiram o professor do isolamento, apresentando-lhe a
colaboracdo como elemento constitutivo das suas acgoes.

Fullan e Hargreaves (2000) consideram que o isolamento docente surge, em
decorréncia da arquitetura das escolas, estrutura dos horarios de funcionamento, a carga
excessiva de trabalho, bem como a propria historia da profissdo de professor. Outros
autores, como Engestrém (1994) e Pimenta (2005) corroboram nesse entendimento, ao
relacionarem tais questdes com as escolas brasileiras.

Damiani (2008), em estudos sobre os beneficios do trabalho colaborativo para a
educacdo, aponta que os professores brasileiros estdo a maior parte do tempo ‘livre’

dispersos na escola. Para a autora,

H& momentos de organizagdo, como nos encontros nas salas de
professores, nos conselhos de classe, nos grupos que trabalham com as
mesmas disciplinas ou nos horérios de trabalho pedagdgico coletivo.
Esses momentos, entretanto, acabam sendo utilizados muito mais para
a realizac&o de atividades burocraticas [...] (DAMIANI, 2008, p. 219).

Para Martins (2002, p. 233), os professores passam grande parte do tempo
considerado “livre” ou de planejamento dentro das escolas a trabalhar para cumprir
questBes burocraticas e na resolugdo de questfes pontuais, ao inves de constituir “[...]
um espaco para reflexdo, planejamento e transformacdo de sua pratica educacional em
atividades humanizadoras para si mesmo e para seus alunos [...]”.

Pode-se fazer a ilacdo que, os professores sozinhos ndo obterdo muito éxito
nessa tarefa, pela qual é necessario procurar parcerias em outras instancias como, por
exemplo, nas universidades em projetos coletivos/colaborativos de pesquisa, conforme
evidencia Giovanni (2009). Tais acdes, precisam gerar oportunidades de “[...] vivéncia
dos processos de producdo do conhecimento pelos professores e de dialogo entre os
diferentes profissionais do ensino (pesquisadores universitarios, professores, diretores,
coordenadores pedagogicos) [...]” (GIOVANNI, 2009, p. 17-18).

A cooperagdo entre ensino, pesquisa e atitudes de investigacdo em relacdo a
propria préatica, tornam-se pontos significativos para formacdo dos professores, tanto
inicial quanto continua. Logo, “[...] os professores que participam dos grupos
colaborativos desenvolvem uma profissionalidade interativa e reflexiva, podendo ser,
em alguns casos, também investigativa” (CRECCI; FIORENTINI, 2012, 02), o que

pode auxiliar na superacdo das dificuldades didatico-pedagogicas.
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Nacarato (2005) esclarece que, na sociedade do conhecimento, o trabalho
coletivo ganha cada vez mais espacgo, pois o trabalho individual parece “constituir-se em

uma heresia” (p.175).

Na sociedade do conhecimento, professores, como outros
trabalhadores, ndo trabalham e aprendem sozinhos. Eles se engajam
em acdo, investigacdo e resolucdo de problemas juntamente com
grupos colegiados ou comunidades de aprendizagem profissional [...]
trabalham desenvolvimento curricular, respondem a reformas
imperativas e analisam o desempenho dos dados dos estudantes
conjuntamente (HARGREAVES, 2001, p. 09).

Muitas pesquisas, sobre a formagdo docente, tém apontado a relevancia do
contexto escolar e do trabalho coletivo para o desenvolvimento profissional, “[...] uma
vez que estas proporcionam aos professores condicdes de formacdo permanente, troca
de experiéncias, busca de inovacgdes e de solugfes para os problemas que emergem do
cotidiano escolar [...]” (NACARATO, 2005, p. 176).

A vivéncia colaborativa que, 0 espaco de discussdo coletiva sobre a préatica
pedagdgica em um grupo possibilita, faz com que o professor saia da “zona de
conforto”, o que ndo é uma tarefa facil, pois posicionar-se num contexto grupal, implica

aceitar criticas em relacdo ao desenvolvimento do seu trabalho docente.

Colaboragdo exige vontade de realizar com outros. Implica, pois,
confianca no outro, valorizacdo dos seus saberes e experiéncias,
acreditar que com ele é possivel ir mais longe do que sozinho. E
implica também humildade na valorizacdo que fazemos do nosso
proprio conhecimento e da nossa experiéncia, admitindo e desejando
que eles se modifiquem e enriquecam pelo encontro colaborativo.
Colaborar é assim uma atitude aberta face ao outro a possibilidade de
autotransformagio (ALARCAO; CANHA, 2013, p. 48).

Acreditamos, enquanto pesquisadores e professores formadores, que & nesse
momento, quando o professor se abre para as possibilidades por meio do
compartilhamento das experiéncias, que o processo de ensino nao se resume ao ato de
demonstracdo aos alunos das respostas certas e dos meios de chegar até elas, mas sim,
como menciona Cristovao (2009), desenvolvermos a capacidade de questionamento dos
caminhos que estamos trilhando, no decorrer do desenvolvimento profissional ao
tornarmos publico as nossas historias individuais no contexto de sala de aula. “Além

disso, quando essa pratica nos angustia, &€ também no grupo que encontramos 0 apoio
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para enfrentar os novos desafios que surgem e ndo desistir no meio do caminho...”
(CRISTOVAO, 2009, p. 23).

Ao refletir sobre formas de atuagdo docente, num determinado espaco de
reflexdo e partilha, nds, os professores, podemos perceber que um outro integrante, ao
invés de ser considerado “estranho ou ignorante”, por ndo partilhar das mesmas ideias e
ideais pedagogicos, seja visto como alguém que “[...] tem muito a desvendar para os
restantes elementos do grupo, que tem uma contribuicdo propria para a resolucdo de
questdes de aprendizagem com que se defrontam [...]” (CORTESAO, 2000, p. 05).

Os integrantes do grupo, independente do espaco de atuacdo pedagogica, podem
ser considerados como protagonistas do seu desenvolvimento profissional e da do outro,
na medida em que as suas experiéncias de vida e de formacéo, contribuem para a préatica
dos demais participantes, que no caso desta pesquisa, faz toda a diferenca, uma vez que,
as professoras sao iniciantes e t€ém uma pratica comum: o ensino de Matematica. “Esse
‘outro’, por ser diferente, permite que eu reflita mais sobre meu fazer ao compartilhar
com ele este fazer” (CRISTOVAO, 2009, p. 25). Assim, 0 ato de explicitar as
experiéncias pessoais torna-se uma tarefa de reflexao das acGes pedagdgicas.

De acordo com Ferreira (2003), o espaco do grupo permite ao professor
questionar os seus saberes e as suas praticas, como também conhecer a forma de
trabalho de outros professores, o que permite uma aprendizagem mutua.

Ao valorizar o trabalho colaborativo temos a possibilidade de superar “[...] a
lacuna existente entre as discussdes e pesquisas produzidas nas universidades e a
realidade das escolas ... através do didlogo e intercambio entre ambas esferas de
producao de saberes” (FERREIRA, 2003, p. 32).

Imberndn (2010), ao dissertar sobre a formacéo continuada, afirma que o espaco
coletivo de discussdo e reflexdo sobre a pratica, € uma alternativa de trabalho que
contribui para o conhecimento profissional pedagogico e para a autonomia dos
professores. Para o autor “[...] a formagdo coletiva também supde uma atitude constante
de didlogo, de debate, de consenso ndo imposto, de enfrentamento do conflito, de
indagacdo de forma colaborativa para o desenvolvimento da organizagdo, dos
individuos e da comunidade que os envolve” (IMBERNON, 2010, p. 65).

Giovani (1998), em estudos sobre o papel da colaboracdo para o
desenvolvimento profissional dos professores afirma que, a pesquisa com bases
colaborativas fornece pistas importantes para mudangas na escola. De acordo com a

autora, é preciso reconhecer que a docéncia tem o seu protagonismo e que “[...] os
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profissionais ndo podem ser considerados uma massa amorfa, objeto de acdo e formacao
exteriores a eles proprios.” (GIOVANI, 1998, p. 01).

Neste modelo formativo, o papel da colaboragéo, a implementagéo de parcerias,
de partilha entre os professores e a autonomia/pratica reflexiva, ganham destaque, para
0 conhecimento profissional da docéncia.

Os grupos colaborativos apresentam uma metodologia de trabalho que contribui
para a pratica docente, na medida em que, os professores e pesquisadores refletem sobre
os problemas identificados pelo grupo e tracam caminhos/metas para a superacdo das
dificuldades decorrentes do trabalho pedagogico.

Trabalhar de forma colaborativa ndo é uma acdo neutra e precisa de caminhar na
“[...] direcao dialética da realidade social, da historicidade dos fendmenos, da pratica,
das contradi¢des, das relacbes com a totalidade, concebendo a praxis como mediagédo
basica na construcdo do conhecimento, visto que, por meio dela, se veicula a teoria e a
pratica; o pensar, o agir e o refletir, o processo de pesquisa ¢ de formagdo [...]”
(CABRAL, 2012, p. 02).

Tal fato, sem ddvida, acaba por contribuir para a implementacao de novas acdes
educativas, reinventando um novo jeito de caminhar para pesquisadores e professores,
ao relacionarem a teoria e a préatica, por meio de processos colaborativos que resultardo
em aprendizagens mutuas e, consequentemente, no desenvolvimento profissional.

Com relacédo a essa questdo, Molina e Mizukami (2005, p. 216) consideram que
a postura colaborativa entre professores e académicos pode vir a validar as
interpretagdes “[...] facilitando a afirmagdo dos juizos praticos nas situacdes concretas,
legitimando teorias e hipdteses criadas na e para a melhoria da pratica [...]”.

Para os autores, a partir da colaboracdo, professores e académicos, podem
compartilhar experiéncias e conhecimentos praticos, via reflexdo e didlogo na procura

permanente da resolucdo de problemas préaticos, que emergem da acéo pedagdgica.

[...] pode-se pensar que o trabalho colaborativo entre professores
apresenta potencial para enriquecer sua maneira de pensar, agir e
resolver problemas, criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa

pedagogica (DAMIANI, 2008, p. 218).
Ouvir os outros, estudar com o objetivo de aprofundar seus conhecimentos,
procurar o coletivo, ver sua atuagdo como um ato politico, s@o contribuigdes
importantes para o desenvolvimento profissional, como constatados em experiéncias de

Molina e Mizukami (2005), que apontaram essa metodologia de trabalho, como sendo
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uma rica e promissora oportunidade também de formacéo, dos professores que dela
participam.

Reforgcando ainda mais um pouco a ideia, observamos que os dados da pesquisa
realizada pelos autores, evidenciam que a pratica pedagdgica passa a ter uma nova
concepcao dos professores, uma vez que 0 processo de colaboragdo entre os pares

implica na mudancga de atitude.

Uma maior aproximacao do professor com suas atitudes, seus valores
e teorias pessoais, analisando, refletindo e alterando suas praticas; a
investida na colaboracéo para a atuacdo de seu exercicio profissional;
a procura dos colegas para dialogar, fomentando um movimento
coletivo com o entorno escolar ou com as condic¢des sociais em que se
daria esse exercicio, revelaram que houve uma orientagéo social para
a reflexdo empreendida. E, com isso, explicitou-se certa consciéncia,
compreensao e conhecimento dos sentidos que suas praticas estavam
tomando (MOLINA; MIZUKAMI, 2005, p. 242).

A constatacdo acima, indica que a aprendizagem profissional dos professores
passa pelo processo do aprender a aprender, ou seja, € preciso um movimento que
direcione o professor em exercicio, para que 0 mesmo, entenda e assuma as suas
limitacGes e/ou dificuldades, para que assim possa tracar medidas de superacdo ao
reconhecer as suas necessidades formativas.

O ato de ensinar, tem a sua dimensdo individual quando o professor esta sozinho
e se vé a frente da sala de aula abordando um determinado contetdo. O que o faz ter
determinadas acGes, ao invés de outras, € a dimensdo colaborativa que o faz caminhar
por um trilho e ndo por outro, ou seja, a cooperacao entre 0s professores, num processo
de troca de experiéncias, marca, de modo significativo, o percurso de ensino e
aprendizagem na escola.

Imbernén (2010, p. 68) descreve que a cultura do isolamento provoca “[...] o
desencanto e a desilusdo em vez da paixao pelo que faz, o que favorece um tipo de
sociedade egoista, ndo solidaria e competitiva que os professores acabam transmitindo”.
Apesar dessa constatacdo, o autor elenca caracteristicas necessarias para instituir a

cultura colaborativa entre os professores:

o O desenvolvimento coletivo de processos autdbnomos no
trabalho docente, de forma que os processos sejam entendidos como
uma autonomia compartilhada, e ndo uma mera soma de
individualidades.
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o O compartilhamento de processos metodolédgicos e de gestdo
nas instituicbes educacionais, embora ndo necessariamente a
colaboracédo comporte o consenso de todos.

) A aceitacdo da indeterminacgdo técnica, ou seja, aceitar a idéia
de que ao se trabalhar com seres humanos, a racionalidade técnica nao
tem resposta para tudo ou para quase nada e tampouco para outros
fatores intervenientes nos fatos sociais e educacionais. Revitalizar a
técnica pode evitar a angustia entre os professores e facilitar o didlogo
sobre situagdes problematicas, ja que assim se questiona um
determinado conceito de professor eficaz que impede a comunicacao
entre os docentes sobre suas falhas e seus erros gque, as vezes, sao
comuns.

o Um maior importancia ao desenvolvimento pessoal mediante a
possibilidade de engrandecer as atitudes e emogdes no coletivo e ndo
oculta-las, como tem sido comum nesta cultura profissional.

o A potencializa¢do da autoestima coletiva diante dos problemas
que aparecem na realidade social e no ensino. A instituicdo
educacional é o reflexo fiel do que acontece na sociedade, e nao é
aceitavel culpar os professores pelos muitos problemas gque aparecem
e que séo produto das novas estruturas familiares e sociais.

. A criagio e o0 desenvolvimento de novas estruturas
organizativas nas instituicdes escolares que possibilitem um melhor
ensino e uma maior colaboracdo nos processos de gestdo
(IMBERNON, 2010, p. 69).

O percurso formativo dos grupos colaborativos com professores revela, por
intermédio da reflexdo sobre a pratica, a tomada de consciéncia e da autonomia dos
mesmos. Tal afirmacgéo, valida-se na medida em que os problemas evidenciados pelo
grupo sédo superados a partir da tentativa de implementar, em sala de aula, as sugestfes e
reflexdes apresentadas pelos pares, resultando num confronto e reelaboracéo de teorias
pessoais sobre 0 processo de ensino e aprendizagem.

Tudo isso indica, o quanto as praticas colaborativas exercem um papel

importante, no processo de formagdo permanente dos professores.

4.2 Desenvolvimento profissional de professores iniciantes: o trabalho colaborativo
como forma de superacéao das dificuldades

O conceito de desenvolvimento profissional é, concebido por diferentes autores
do contexto educacional como, um processo que se realiza durante toda a carreira do
professor (NOVOA, 1997; PONTE, 1998; DAY, 2001; IMBERNON, 2005).

Para Nono e Mizukami (2006), o conhecimento profissional docente caracteriza-
se como dindmico, complexo e multifacetado, o que, implica reconhecer que 0 processo

de evoluir na carreira, requer formas diversificadas de atuacdo. Desta forma,
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[...] o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido
como qualquer intencdo sistematica de melhorar a préatica profissional,
crencas e conhecimentos profissionais, com o objetivo de aumentar a
qualidade docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o
diagnoéstico técnico ou ndo de caréncias das necessidades atuais e
futuras do professor como membro de um grupo profissional, e 0
desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a satisfacéo
dessas necessidades profissionais (IMBERNON, 2005, p. 44-45).

No trabalho que desenvolvemos, concebemos o desenvolvimento profissional
dos professores que ensinam Matematica, como um periodo marcado por aprendizagens
formais e informais, ao longo da carreira. Para nos, desenvolver-se na profissao, requer
um pensamento deste processo como um ciclo de formacdo permanente, que engloba a
formacdo inicial, insercdo na carreira e a formacdo continua. Destacamos que, para o
professor iniciante, o desenvolvimento profissional é encarado como um movimento de
partilha e da troca de experiéncias, que resulte num trabalho de compartilhamento e
colaboragdo na comunidade escolar.

O conceito de desenvolvimento profissional é relativamente recente, no campo
da formagdo docente em diversos niveis de ensino. A sua importancia, reside nas
recentes mudangcas e nas complexidades da sociedade contemporanea que,
responsabiliza a escola e 0s seus professores pelas acdes exercidas.

Sacristan (1995, p. 77) considera que sdo muitas as mudancas decorrentes do
processo educativo e, para o autor, tais transformagdes ndo sdo repentinas, pois “[...] a
pratica educativa ndo comeca do zero: quem quiser modifica-la tem de apanhar o
processo em andamento [...]".

A pratica profissional, exerce um papel de grande relevancia para o processo de
desenvolvimento profissional e formativo dos professores, principalmente, daqueles que
se encontram em inicio de carreira, por tratar-se de um momento estratégico para
relacionar as suas vivéncias praticas, refletindo, sobre como solucionar os desafios
postos em decorréncia da atuacdo como docente.

O desenvolvimento profissional, traz uma nova perspectiva para os professores,
pois coloca-0s numa posicao de protagonistas do seu proprio fazer pedagdgico, uma vez
que, o mesmo pode ser concebido como um conceito que engloba maultiplas
experiéncias de aprendizagens, bem como que, contribui para a qualidade do
desempenho do professor em relacdo ao ensino dos conteldos aos seus alunos.

Oliveira-Formozinho (2002) conceitua, desenvolvimento profissional como um

processo dindmico e continuo. Podemos compreender esse conceito “[...] como uma
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caminhada que decorre ao longo de toda a vida; uma caminhada que tem fases, ciclos,
que pode ndo ser linear, que se articula com diferentes contextos sisteméticos que o
educador vai vivenciando [...]” (OLIVEIRA-FORMOZINHO, 2002, p. 62).

Tabosa (2009), ao estudar praticas de formacdo continuada no desenvolvimento
profissional de professores em inicio de carreira, considera que, existe uma centralidade
nos métodos de ensino e que as contribuicBes dessas a¢fes, demonstram-se restritas e
frageis, pois ndo consideram os problemas vivenciados pelos professores iniciantes.

Para a autora, “[...] o modelo de reflexdo sobre os principios politicos e
epistemoldgicos que direcionam o trabalho pedagdgico pode ser um indicativo que
norteia a formacdo docente [...]” (TABOSA, 2009, p. 37) e, portanto, pode vir a tornar-
se, um elemento importante para a superacdo das dificuldades com o ingresso na
profisséo.

Acreditamos que, por meio da constituicdo de grupos de trabalho colaborativos,
em que a reflexdo se torna a base para as acdes, 0s professores iniciantes poderdo
amenizar as suas dificuldades no processo de aprender a ser professor, assim como,
servira também, de tentativa para superar a dicotomia conhecimentos especificos e
pedagdgicos, ainda presente nos cursos de licenciatura.

Segundo Perin (2009, p. 69) o trabalho colaborativo, constitui-se a base do
desenvolvimento profissional dos professores e o compartilhamento da experiéncia em
momentos de reflexdo entre os pares, promoveria horizontes além “[...] do
individualismo e isolamento e da dependéncia dos especialistas externos para um
cenario em que os docentes aprendem uns com 0s outros ao compartilharem suas
experiéncias, temores, propésitos e pensamentos [...]”.

Gama (2007) na sua pesquisa de doutorado, assinala que em grupos
colaborativos, os professores iniciantes assumem uma postura de ndo se centrarem em si
mesmos, valorizam a interacdo na sala de aula e o trabalho em grupo. Para a autora,
parece haver uma minimizagdo nos aspectos da cultura individualista da docéncia, uma
vez que 0s espacos do grupo, servem como apoio, discusséo e reflexdo sobre a pratica

pedagdgica.

O inicio da docéncia é visto aqui como uma fase do processo de
desenvolvimento profissional, entendido como um continuum, do qual
fazem parte tanto a experiéncia acumulada durante a passagem pela
escola enquanto estudante, quanto a formacao profissional especifica
[...] (LIMA, 2006, p. 10).
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Perante tal, assumimos, neste trabalho, a postura de que a reflex@o sobre a acéo
docente é um ponto importante para que o professor possa pensar a sua pratica num
contexto real, ou seja, em agdo. Como vimos anteriormente, a formacéo inicial néo
oportuniza aos futuros professores, um pensar sistematico sobre a atuacdo em sala de
aula.

Neste contexto, Paulo Freire € um dos autores precursores da base reflexiva que
se apresenta como possibilidade de desenvolvimento profissional dos professores. Nas
obras do autor, encontramos contribui¢bes significativas sobre a reflexdo da acédo
educativa. O conceito de reflexdo, € algo que perpassa quase todas as obras de Freire.
(FREIRE, 1978; FREIRE, 1984; FREIRE, 1986; FREIRE, 1989; FREIRE, 1991,
FREIRE, 1993; FREIRE, 1997; FREIRE, 2001; FREIRE, 2002).

Segundo o autor: “Quando a pratica ¢ tomada como curiosidade, entdo essa
pratica vai despertar horizontes de possibilidades. [...] Esse procedimento faz com a que
a pratica se dé a uma reflexao e critica” (FREIRE, 1993 p. 40).

Assim, ser professor implica:

[...] dominar o conhecimento especifico de certos saberes produzidos e
considerados como relevantes. A permanéncia e o desenvolvimento
destes saberes sdo definidos como patrimdnio cultural por permitir a
compreensdo de fenbmenos sociais ou fisicos, ou, ainda, por
possibilitar a construcdo de objetos Uteis para a sociedade (MOURA,
2001, p. 147).

Compreender o ensino, como objeto principal do professor implica, como aponta
Moura (2001), entender a organizacdo dos principios norteadores das suas acdes para
que, cada vez mais, organize o ensino como um fazer que se aprimora ao fazer, na
medida em que este se torna objeto de reflexdo o que, de acordo com Freire (2001),
significa dizer que é preciso possibilitar 0 movimento de voltar-se para si mesmo, por
meio da reflexdo sobre a pratica, tornando-se, assim, um educador critico.

E importante considerarmos que:

Qualguer mudanca de atitude por parte do docente supde reflexdo
sobre a préatica que ndo pode estar dissociada da a¢do, de modo a
observar o que vem sendo reproduzido e que n&o satisfaz mais a
realidade na qual atua. O professor que deseja adquirir a
competéncia profissional docente deve observar as diretrizes politicas
e educacionais naquilo que serve como mudanca real a seus alunos,
valorizando seus proprios saberes e praticas, contudo, aliando-os a
aspectos tedricos e conceituais implicitos (BISPO, 2006, p. 31,
destaques nosso).
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Por isso é que, na formagdo permanente dos professores, um dos movimentos
fundamentais, para Freire (2001), seria/é o da reflexdo critica sobre a préatica (FREIRE,
2001). O professor néo vive isolado, necessita da interagdo com os pares, das trocas, do
fazer coletivo, que da a sustentacdo a mudanca na pratica pedagdgica condizente com a

realidade.

O que importa, na formacdo docente, ndo € a repeticdo mecanica do
gesto, este ou aquele, mas a compreensdo do valor dos sentimentos,
das emoc0es, do desejo, da inseguranga a ser superada pela seguranga,
do medo que, ao ser “educado”, vai ganhando coragem (FREIRE,
1996, p. 26).

Conceber uma préatica educativa nesse contexto, € ultrapassar a esfera da
racionalidade técnica, implica mudanca de atitude apoiada em senso critico e ético. Para
ser professor é necessaria uma acgao que vise transformar-se ao transformar o outro,
mudar o seu modo de ser e de agir. Desta maneira, temos na base reflexiva uma
possibilidade rica e promissora a ser explorada, que pode resultar no desenvolvimento
profissional docente em contextos de formacao permanente.

Passos et al (2006, p. 195) consideram que, a formagdo docente precisa ser
encarada numa perspectiva de formacéo continua e de desenvolvimento profissional que
“[...] pode ser entendida como um processo pessoal, permanente, continuo e incluso que
envolve mudltiplas etapas e instancias formativas [...]”. Para os autores, além do
conhecimento de todo o seu percurso profissional, o desenvolvimento dos professores
relaciona-se com a sua formacéo tedrico-pratica, presente também na formacao inicial
dos mesmos.

O conhecimento profissional dos professores, precisa ser compreendido como,

[...] um saber reflexivo, plural e completo porque histérico, provisorio,
contextual, afetivo, cultural, formando uma teia mais ou menos
coerente e imbricada de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da
educacdo, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da
experiéncia e da tradicdo pedagdgica (FIORENTINI; NACARATO,;
PINTO, 1999, p. 55).

Neste entendimento, investigar praticas de desenvolvimento profissional de
professoras iniciantes em contextos de aprendizagens colaborativas da docéncia, como
nesta tese, vai além da simples compreensdo dos conhecimentos que as mesmas

adquirem nos primeiros anos da carreira docente. E preciso, antes de tudo, entendermos
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essas professoras iniciantes como “[...] sujeitos com desejos, intencdes, utopias,
desilusdes, que sofrem condicionamentos de seu contexto histérico-cultural [...]”
(PASSOS et al, 2006, p. 196).

Por outras palavras, precisamos perceber que, essas professoras iniciantes séo
sujeitos que estabelecem relacdo com o mundo, com o contexto real do seu trabalho,
com a escola e as dindmicas desse espaco e também consigo mesmas. Ou seja, existem
multiplicidades de fatores adversos que influenciam o modo como elas se relacionam
com a Matematica e com a construcao do inicio da docéncia, que perpassa as crencas e
concepcdes pessoais como concebem a aprendizagem docente.

A criacdo de contextos em que a reflexdo sobre a préatica é o ponto de partida
para lidar com os sentimentos caracteristicos da etapa de iniciagdo a docéncia, pode
favorecer o movimento delas em relacdo a si mesmas e ao trabalho com os conteddos
matematicos, a partir da acdo critica de pensar alternativas coletivas para superacdo das
dificuldades que encontram.

“A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2001 p. 42-43). O
conceito de formacdo permanente, no entender de Freire, esta intrinsecamente ligado a
“[...] condicao de inacabamento do ser humano e consciéncia desse inacabamento [...]”
(FREIRE, 2002). Para o autor, 0 homem € um ser inconcluso que precisa conscientizar-
se da sua condicdo para libertar-se, por meio do movimento de ser sempre mais.

Assim, para libertar-se, € preciso ter uma intera¢cdo com o outro, pois ninguém
se liberta sozinho, dai a necessidade de uma pratica reflexiva em grupo, ou seja, de um
processo consciente mediado pela reflexdo sobre a agdo no inicio da docéncia que é a
proposta metodoldgica central de nossa tese de doutorado.

Freire (2002 p.68) afirma: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, 0s homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Nesta dire¢do, 0
trabalho colaborativo pode potencializar o ato de reflexdo sobre a acdo dos professores,
bem como, contribuir para a superagdo dos dilemas que enfrentam no processo de
insercdo no campo profissional da docéncia, uma vez que, ‘os homens se educam entre
si’, como assinala o autor. E importante oportunizar momentos de interacéo e troca de
experiéncia uns com 0s outros.

Segundo Nacarato (2013), o trabalho colaborativo tem conquistado espaco no

cenario da formacdo dos professores e, nesse sentido, a constituicdo de grupos de
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estudos que visam o olhar e a reflexdo, sobre a atuacdo docente é cada vez mais

frequente no seio escolar. Para a autora,

Os grupos atendem aos anseios dos professores, porque estes tém voz
e sdo ouvidos. O que eles tém a dizer interessa a toda comunidade,
que compartilha das mesmas necessidades, das mesmas angustias e
das mesmas problematicas nos cotidianos escolares (NACARATO,
2013, p. 27).

Logo, a base reflexiva, oportunizada por esses grupos visa contribuir para o
desenvolvimento profissional dos professores e, no caso desta tese, dos professores
iniciantes, sendo que no grupo colaborativo, encontram o apoio que necessitam para
enfrentar e superar as dificuldades decorrentes dos seus primeiros anos da docéncia. E,
em espagos pequenos, que se sentem seguros e respeitados, sabem que podem expor as
suas davidas, que serdo ouvidos e compreendidos (NACARATO, 2013).

E preciso procurar medidas de apoio que possibilitem compartilhar as
experiéncias e angustias dos professores, favorecendo, assim, “[...] um trabalho
realizado em equipe, de maneira colaborativa, no qual os atores mais experientes
procurem ajudar os novatos e estes também se ajudem mutualmente pode ser um bom
caminho para amenizar os conflitos e as dificuldades que vivenciamos [...]”
(MARIANO, 2006, p. 25-26).

Precisamos ainda:

Entender a profissdo docente como um espetdculo que precisa de
preparagdo, ensaio, improviso, atuagcdo — como uma peca de teatro que
ndao é unilateral e tampouco linear — e, ainda assumirmos que
precisamos construir uma cultura de trabalho coletivo pode ser um

caminho em potencial para que o espetaculo aconteca de forma cada
vez melhor! (MARIANO, 2006, p. 26).

Ao estabelecer uma relagdo entre o espago formativo de reflexdo e um grupo em
processo de colaboracdo, ndo podemos “temer o debate”, conforme os dizeres de Freire
no livro ‘Educagéo como pratica de liberdade’. “A analise da realidade. Nao pode fugir
a discussdo criadora, sob pena de uma farsa [...]” (FREIRE, 1987, p. 97). E preciso
discutir ideias e dialogar com o outro e para com o0 outro. Essas atitudes sao,
frequentemente, observadas em espacos de discussdes coletivas sobre o fazer docente.

Em concordéancia com o autor, o ato de ensinar exige reflexdo critica sobre a

pratica, pois
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[...] é fundamental que, na pratica da formag&do docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndao é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrério, o
pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo proprio
aprendiz em comunhdo com o professor formador (FREIRE, 1996, p.
22).

Ao defendermos a base reflexiva, como possibilidade de desenvolvimento
profissional docente, estamos, inicialmente, afirmando que o processo de iniciacdo a
docéncia passa, necessariamente, por reflexdes que visam procurar medidas de apoio a
insercdo do professor iniciante na escola. A escola tem um papel importante na sua
formagéo.

Tal fato indica que, o professor iniciante precisa de estar num processo
permanente de formacdo, € preciso como comenta Freire (1996, p. 34), estarmos

conscientes que somos seres inconclusos,

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a
educagdo como processo permanente. Mulheres e homens se tornam
educaveis na medida em que se reconhecem inacabados. Ndo foi a
educacédo que fez mulheres e homens educéveis, mas a consciéncia de
sua inconcluséo é que gerou sua educabilidade.

A Dpartir das consideracGes apresentadas neste topico, defendemos que o
desenvolvimento profissional constitui-se, na nossa interpretacdo, em todos os
momentos da carreira do professor e apresenta-se como um periodo importante para
maultiplas aprendizagens e mudancas, proporcionando para os professores em inicio de
carreira, momentos ricos para reflexao sobre a acdo docente, bem como para o processo

de constitui¢do/construcao da identidade.

4.3 Sintese do capitulo

O capitulo teve como objetivo discutir o conceito de colaboracdo, algumas
vantagens dos grupos colaborativos para o trabalho docente, a partir da mudanca de
cultura da individualidade para uma perspectiva coletiva das acdes.

Para os autores, a partir da colaboragdo, professores e académicos, compartilnam
experiéncias e conhecimentos praticos, via reflexdo e dialogo na procura permanente da

resolucdo de problemas préaticos que emergem da acdo pedagogica.
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Ao longo do texto, invocamos argumentos tedricos para sustentar a tese que
defendemos: a aprendizagem da docéncia em Matematica em uma experiéncia de
colaboracéo.

No processo do aprender a ensinar, a reflexdo foi abordada aqui como um
componente essencial na construcdo dos saberes teoricos e praticos da docéncia, 0 que
constitui uma importante via de desenvolvimento profissional dos professores.

E compreendendo a fase de insercdo na carreira docente como um momento
estratégico tanto para as novas aprendizagens e estilos de praticas quanto para promogao
do desenvolvimento profissional docente, que acreditamos ser importante a criacdo de
um novo espaco para a formacdo dos professores que ensinam Matematica, espaco esse,
mediado pela reflexdo sobre a pratica como uma forma de integracdo e de socializacdo
daqueles que estdo constituindo as suas identidades, ou seja, a criacdo de um grupo de

trabalho colaborativo com vista a aprendizagem da docéncia.



5 DELINEAMENTO METODOLOGICO

[...] metodologia é entendida aqui como o conhecimento critico dos
caminhos do processo cientifico, indagando e questionando acerca de
seus limites e possibilidades (MARTINS, 2004, p. 291).

As consideracdes que serdo apresentadas neste capitulo tém como ponto de
partida, em larga escala, os sentidos construidos ao longo da investigacdo durante a
pesquisa de campo do doutorado.

O estudo centrou-se, na discussdo das préticas de interacdes entre um grupo
constituido por cinco professoras que ensinavam Matematica na Educacdo Baésica,
quatro delas com formacao inicial em Pedagogia e uma em Matematica. O objetivo das
acOes previstas e realizadas teve como base, compreender as possiveis contribui¢es do
compartilhamento das experiéncias entre 0s sujeitos, durante os primeiros anos na
profissdo para a aprendizagem da docéncia.

Foi estabelecida como metodologia, uma investigacdo de cunho qualitativo, que
permite compreender o contexto no seu cendrio natural e preservar a complexidade do
comportamento humano. Observar fendmenos em um pequeno grupo, interpretar
comportamentos e técnicas de observacdo da realidade, através de participacdo em
acles do grupo, por meio de entrevistas e conversas, para descobrir as interpretacdes
sobre as situacOes observadas, permitindo comparar e interpretar as respostas
encontradas em situacdes adversas (LUDKE; ANDRE, 1995).

Este estudo teve no seu cerne questdes de socializacdo do professor no inicio da
docéncia em Matematica e procurou propiciar, nos encontros propostos, interacées entre

os pares. O foco central concebeu-se na realizacdo de

[...] descricOes detalhadas de situagdes, eventos, pessoas, interagdes e
comportamentos que sdo observaveis, incorporando a voz dos
participantes, suas experiéncias, atitudes, crencgas, pensamentos e
reflexdes, tal e qual sdo expressas por eles mesmos (SERRANO,
1994, apud ESTEBAN, 2010, p. 125, grifo nosso).
No campo da pesquisa qualitativa, existem varias abordagens para a tematica a
ser estudada. A que mais perto esteve do estudo que aqui sera descrito e,
consequentemente, analisado, foi & pesquisa-agdo por estar “[...] localizada na
metodologia da pesquisa que orienta a pratica educacional [...]” (ESTEBAN, 2010, p.

167).
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A opcdo por tal abordagem metodoldgica justifica-se no fato de que, na
pesquisa-agao, “[...] o fim ultimo ¢ o desenvolvimento profissional do docente ¢ a
producdo de conhecimento situacional e Util [...]” (ESTEBAN, 2010, p. 180). Em
concordancia com a autora, acreditamos que a pesquisa-a¢do ndo so6 é uma forte via de
desenvolvimento para a formacdo e o desenvolvimento profissional dos professores,

como também para a formacéo inicial dos mesmos (ESTEBAN, 2010).

5.1 Pressupostos e bases tedrico-metodologicas da pesquisa-agdo no campo
educacional

Ghedin e Franco (2011) afirmam que a pesquisa-acdo € utilizada nos ultimos
anos de diferentes modos, seguindo diversas intencionalidades tanto por parte do
pesquisador quanto pelos interesses pessoais de determinados grupos sociais. Os autores
consideram que, a frequente recorréncia a essa metodologia de pesquisa, caracteriza um
mosaico de abordagens tedrico-metodologicas o0 que instiga a reflexdo sobre as suas
possibilidades para a préaxis investigativa.

No comego, em meados de 1946, existia uma grande tensdo entre os membros
participantes de uma pesquisa na area educacional, porque 0s interesses recaiam na
autonomia e controle do trabalho docente. De um lado, pesquisadores interessavam-se
pela preservacdo da autonomia profissional nos aspectos curriculares e por outro, 0s
professores na tentativa de validar as suas teorias préaticas frente aos conhecimentos
universitarios.

Atualmente, esta abordagem metodologica de pesquisa contribui, de modo
significativo, para processos de autoconhecimento dos participantes, bem como para as
mudancas de concepcao sobre o processo de ensino e aprendizagem. Para Elliott (1997),
essa metodologia pode permitir a superacdo de lacunas e/ou déficits da pesquisa
educativa na medida em que oportuniza, aos professores, uma capacidade de
compreensdo dos problemas que enfrentam no cotidiano de seu trabalho.

O termo pesquisa-acao surgiu a partir da compreensdao do pesquisador Lewin
(1970), de que fazer pesquisa apenas para que fiqguem registradas e descritas em livros e
nos bancos universitarios, de nada contribui para mudangas das praticas sociais. O
pesquisador acreditava que as pesquisas praticas, de carater de intervencdo no contexto
de trabalho dos sujeitos, garantiam uma melhor visdo e proximidade da realidade

investigada.
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Torna-se relevante, entdo, praticas de pesquisas de carater interventivo no
contexto social, pois “[...] serd preciso estabelecer processos de averiguagdo de fatos,
olhos e ouvidos sociais, bem no interior dos corpos de acdo social [...]” (LEWIN, 1970,
p. 220). Assim, Lewin iniciou uma acdo de intervencdo intencional e sistematica com o
objetivo central de transformar e modificar o meio social e, com isso, foi construindo
caracteristicas da pesquisa que o distanciou da préatica positivista tdo forte na década de
70, no campo das pesquisas sociais.

Lewin (1970, p. 220) considera que “[...] a pesquisa necessaria a pratica social
(...) € um tipo de pesquisa de acdo, uma pesquisa comparativa acerca das condicdes e
resultado de diversas formas de agdo social, e pesquisa que leva a agdo social [...]”.
Apresentam-se assim, praticas relevantes de pesquisadores que visam intervir em
contextos especificos da sociedade, dentre eles encontra-se a escola e os professores,
como no caso do estudo desta tese de doutorado, em que realizamos uma acdo de
pesquisa interventiva com um grupo de professoras iniciantes.

Em nossa interpretacdo, a opcao pela pesquisa-acdo é a que mais se aproxima
da mudanca, que queremos na pratica escolar, por se tratar de uma metodologia de
investigacdo que tenta contribuir com a superacdo das dificuldades que muitos
professores encontram no desenvolvimento do seu trabalho, uma vez que o nosso foco
central, é a reflexdo e a acdo colaborativa das participantes do grupo.

Corroboramos Lewin (1970, p. 220) ao enfatizar que “[...] pesquisa que produza
apenas livros ndo sera o bastante [...]”, precisamos intervir na realidade social de
determinados grupos com o foco em modificar determinadas praticas num processo
dialético, pois tal acdo de pesquisa implica um trabalho de campo em espiral via
observacao, planejamento, acéo e reflexdo (MOLINA, 2007).

A grande contribuicdo de Lewin para investigacdo pautada na pesquisa-acao esta
no fato do autor reconhecer e validar, com as suas experiéncias empiricas, que o
pesquisador pode interagir e interferir na situacdo pesquisada, no seu cenario natural,
sem estabelecer uma dicotomia entre a agdo necessaria para investigar e resolver um
problema sem se afastar do objeto de estudo. O autor, conseguiu demonstrar que a
pesquisa e 0 objeto de investigacdo, podem caminhar numa via de mdo dupla, em que
pesquisar e ser pesquisado torna-se sindGnimo na procura e producdo do conhecimento
cientifico numa determinada area como, por exemplo, a Educacdo Matematica e a

Formacéo de Professores.
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Ao considerar-se a integracdo do pesquisador como sujeito do estudo, a
pesquisa-agdo oportuniza uma autonomia maior ¢ direciona “poder” para que o
pesquisador examine e valide a sua tese sobre a pratica profissional que ali desenvolve,
além disso, tal metodologia cria um ambiente de trabalho colaborativo entre os
participantes.

Podemos concluir que, os pesquisadores que desenvolvem estudos via pesquisa-
acdo conseguem problematizar e analisar problemas sociais de determinados grupos
sem distanciar-se da realidade presente naquele ambiente, pois também ele é parte
integrante desse cenario.

No que diz respeito a nossa tese, é valido dizer entdo que, conseguimos trazer a
tona questdes sobre a construgdo do inicio da docéncia e dificuldades no ensino e
aprendizagem de Matematica, sem nos distanciarmos das professoras iniciantes. A
abordagem metodoldgica, permitiu-nos caracterizar de forma mais descritiva e proxima
da realidade, 0 modo como essas professoras se desenvolvem profissionalmente num
campo de conhecimento.

Foi justamente, o carater de intervencdo adotado durante 0 processo
investigativo que possibilitou compreender melhor, os itinerarios da préatica docente nos
primeiros anos da carreira e descrever os sentimentos caracteristicos da etapa de
iniciacdo a docéncia, estado transitorio da condicdo de estudante para professor.

Kemmis e Mc Taggart (1988) definem a pesquisa-a¢do como:

[...] uma forma de investigacdo baseada em uma autorreflex&o coletiva
empreendida pelos participantes de um grupo social de maneira a
melhorar a racionalidade e a justica de suas proprias praticas sociais e
educacionais, como também o seu entendimento dessas praticas e de
situagBes onde essas praticas acontecem. A abordagem é de uma
pesquisa-agdo apenas quando ela é colaborativa [...]” (apud ELIA e
SAMPAIOQ, 2001, p.248).

A questdo central da pesquisa-acdo, deriva de trés aspectos em igual grau de
importancia: carater participativo, impulso democratico e contribui¢cdes para
mudancas nas praticas sociais. De acordo com Molina (2007, p. 18), esses aspectos
podem se revestir de um modo divergente, por se tratar de uma metodologia em que a

dindmica do processo ¢ “auto-reflexiva”.
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Autores como Carr e Kemmis (1988, p. 26) afirmam que a pesquisa-acdo surge
como forma de tentar solucionar problemas especificos de determinados grupos sociais
“[...] como relagdes inter-raciais, problemas de guerra ou de rela¢cbes humanas [...]”.

Corey (1979) alertou-nos, ha mais de 20 anos, para a necessidade de se fazer
pesquisa com os professores e ndo sobre eles. E preciso, neste entendimento,
compreender quem sdo os professores, diagnosticar com eles quais sdo 0s seus
problemas e dificuldades e, assim, tracar perspectivas de intervencdo que contribuam
para a mudancga tanto da concep¢do quanto de formacdo dos mesmos a partir da
realizacéo do seu trabalho.

A dindmica de trabalho colaborativo entre os membros do grupo que compdem a
pesquisa-acdo, torna-se elemento constitutivo para a reflexdo e autonomia profissional
dos participantes do estudo, criando, com isso, um ciclo coletivo que tera como foco

superar dilemas encontrados no comeco da carreira.

[...] a pesquisa-agdo é também descrita como um continuo, uma série
de ciclos de acbes que envolvem diferentes fases de planejamento,
acdo, observacdo dos efeitos e reflexdo acerca das observagOes e
resultados obtidos. Esses ciclos também ajudam os pesquisadores a
refinar suas questfes de pesquisa tornando-as mais pontuais e a
refletir sobre a transformacéo de suas perspectivas (NAIDITCHF,
2010, p. 01, grifo nosso).

Nesta perspectiva, o carater formativo da pesquisa-a¢cdo com professores
iniciantes relatada nesta tese procurou evidenciar os principios subjacentes a construcao
do inicio da docéncia em Matematica, por via da colaboracdo entre 0s sujeitos
participantes do estudo.

As questdes de pesquisa, inicialmente apresentadas na introducdo deste texto
foram, ao longo do processo investigativo, redefinindo-se junto com o pensamento das
professoras iniciantes, ou seja, a participacéo delas no estudo foi para alem do simples
narrar historias de aula e de vida. O carater democratico da dindmica estabelecida
durante a coleta de dados e a ressignificacdo das informacdes resultou em mudancas de
concepgdes sobre o aprender a ensinar, 0 que marca a orientacdo metodologica da
pesquisa realizada.

Thiollent (2002, p. 75) considera que “[...] com a orientacdo metodologica da
pesquisa-acdo, 0s pesquisadores em educacdo estariam em condicdo de produzir

informagdes e conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagégico [...]”,
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situacdo essa que poderia/pode promover algumas mudancas consideraveis dentro da
escola.

Ghedin e Franco (2011) esclarecem que, quando o0 pesquisador opta por
trabalhar com a pesquisa-acao parte-se do pressuposto de que a pesquisa e a acdo podem
e devem caminhar, paralelamente. Contudo, “[..] a dire¢do, o sentido ¢ a
intencionalidade dessa transformacéo serdo o eixo caracterizador de tal abordagem [...]”
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 212). Ou seja, 0 modo como a pesquisa conduz e
direciona as acOes previstas no campo da investigacdo é o que fundamenta o tipo de
pesquisa-acdo que o pesquisador ira desenvolver, pois segundo os autores, no Brasil, é
possivel afirmarmos a existéncia de trés conceituag@es desta abordagem metodoldgica:
a pesquisa-acao colaborativa, pesquisa-agao critica e pesquisa-a¢ao estratégica.

A primeira, pesquisa-acdo colaborativa, diz respeito ao fato de que o
pesquisador precisa integrar-se ao grupo para “[...] conferir um enfoque cientifico a um
processo de mudanga [...]” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 213) solicitado pelos
sujeitos. Podemos dizer que, embora a pesquisa ora relatada ndo tenha partido de uma
necessidade inicial do grupo de professoras iniciantes, a mesma, tornou-se um elemento
importante para o desenvolvimento das a¢fes nas aulas de Matemaética, no comeco da
carreira docente, por outras palavras, a relevancia da pesquisa para as professoras
verificou-se ap6s o inicio dos encontros com o grupo.

A segunda, pesquisa-acdo critica, refere-se a percep¢do de mudancas e
transformacfes mediante o trabalho inicial do pesquisador perante o grupo. Essa
proposta metodoldgica € “[...] sustentada por reflexdo critica coletiva, tendo em vista a
emancipacdo dos sujeitos e das condi¢Ges que o coletivo considera opressivas [...]”
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 213) e, assim, a pesquisa caracteriza-se, na medida em
que o tempo passa, pela criticidade das a¢bes desenvolvidas.

A terceira conceituacdo, pesquisa-acdo estratégica, ndo prevé uma
transformacéo previamente planejada pelo grupo, mas sim, permite ao pesquisador “[...]
acompanhar os efeitos e avaliar os resultados de sua aplica¢dao [...]” (GHEDIN;
FRANCO, 2011, p. 213). Nesta abordagem, os objetivos do pesquisador é a base para 0
direcionamento das acOes, uma vez que, as suas inten¢Ges, com a proposta de
intervencdo, sdo mais evidentes que as do grupo. Com o passar do tempo, a partir da
colaboracéo dos sujeitos, as mudancas decorrem do ato reflexivo e estratégico das a¢oes

formativas gerenciadas por quem conduziu a pesquisa inicialmente.
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Nesta tese, acreditamos que a experiéncia de pesquisa-acdo, embora se inscreva,
no campo da pesquisa-acdo estratégica, apresenta elementos das trés abordagens
descritas por Ghedin e Franco (2011), o que significa dizer que, as a¢Ges com as
professoras iniciantes ndo se restringiram apenas a um tipo de pesquisa-acdo, mas sim, a
multiplicidade de fatores que permeiam a conceitua¢do da mesma, como por exemplo, o
carater critico das reuniGes e reflexivos das agdes, decorrentes do processo de
negociacgéo e colaboragéo do grupo.

Nesta perspectiva, “[...] falar de pesquisa-acdo envolveria pressupor uma
pesquisa de transformacao, participativa, caminhando para os processos formativos [...]”
(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 216).

Segundo essa logica de pensamento, para Elliot (1999), essa opcao
metodoldgica, trata-se de um processo em permanente modificacdo, na medida em que,
se desenvolve a partir de “espirais” de reflexdo e ag¢do dos sujeitos envolvidos. A

dindmica da pesquisa-ac¢ao engloba assim, 0s seguintes aspectos:

1°) Aclarar e diagnosticar uma situacdo pratica ou um problema pratico
que se quer melhorar ou resolver — esse foi 0 ponto de partida para a constituicdo do
grupo de trabalho colaborativo, composto por professoras iniciantes licenciadas em
Pedagogia e Matematica.

As primeiras reunides com o grupo de trabalho, desenvolveu-se com vista a
compreensdo de situacdes vivenciadas num contexto pratico, como por exemplo, a sala
de aula, relagdo com os alunos, pais, demais professores, entre outros. e que chegaram a
conclusdo de que havia necessidade de melhorar varios aspectos.

Os principais problemas? relatados pelas professoras ndo diferiram muito do
que as pesquisas sobre professores iniciantes apontaram: problemas com a indisciplina;
a relacdo entre conhecimentos pedagogicos e conhecimentos especificos de contetdo
(relacdo teoria e prética); relacionamento com os demais colegas de profissao
(naturalmente os mais experientes na docéncia); falta de apoio pedagdgico (falta de
recursos, materiais, entre outros); dificuldades em determinados conteudos da
Matematica escolar, bem como em processos metodologicos para o0 ensino; a relacdo

com a familia, entre outros.

%8 A discussao mais abrangente destes dilemas serdo analisadas e fundamentadas no capitulo 7.
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A partir destes relatos, pesquisador e professoras iniciantes comecaram a refletir
sobre quais as medidas e as estratégias de acdo que poderiam ser sugeridas e/ou
formuladas para “experimentacdo” na procura de melhorar as situacfes expostas pelo

grupo. E assim, se iniciou o segundo passo do trabalho colaborativo.

2°) Formular estratégias de acdo — com base nas consideraces expostas pelas
colaboradoras da pesquisa, comecamos entdo, a formular algumas estratégias/medidas
de apoio e superacdo das dificuldades.

A maioria das professoras chegou a um consenso de que a relacdo com a matéria
de ensino (Matemaética) era o dilema a ser tratado em primeira instancia. Precisavam
superar alguns mitos em relagdo a essa area do conhecimento, bem como pensar em
estratégias metodologicas para 0 ensino dos conteidos matematicos de modo que se
atingisse o interesse dos alunos.

Assim, decidimos que discutiriamos temas/tematicas de Matematica que
emergiriam da necessidade formativa do grupo e continuar os encontros com a seguinte
dinamica: apresentacdo dos relatos de experiéncias®®, ou seja, cada professora iniciante
apresentava para o grupo o modo como conduziu a sua aula, por exemplo, com o bloco
de contetidos: numeros e operagdes, geometria, grandezas e medidas, tratamento da
informacado, etc.

Todas as professoras consideraram que, essa estratégia de acdo fortaleceria ou
apontaria elementos que seria necessario melhorar durante as proximas aulas de
Matematica nas turmas em que atuavam, pois no final de cada apresentacdo abriamos
espaco para a discussdo e todos refletiriam sobre a melhor forma de conduzir a pratica
pedagdgica para a abordagem daquele conteudo especifico (cabe ressaltar que 0s
conteddos apresentados pelas professoras eram aqueles que se encontravam a lecionar
naquele més ou semestre letivo), ou seja, estavamos ali a discutir uma realidade
presente na sala de aula.

O fato de termos uma professora de Matematica no grupo, possibilitou, as
licenciadas em Pedagogia, uma vis&do mais abrangente de contetidos®. As intervencoes
dessa professora, constituiram um apoio na compreensao especifica de alguns contetidos

que tinham que ensinar. De forma semelhante, a interagdo com as Pedagogas

# Dedicaremos, no capitulo sete, uma parte especifica para abordagem desta interagdo do grupo.

%0 A dinamica das reunides, bem como as analises da contribuicdo desta interacdo entre professores da
licenciatura em Matematica e em Pedagogia também serdo abordados nos proximos capitulos.



145

oportunizou, a professora de Matematica uma compreensdo mais pedagdgica das formas
de abordagem e estratégias de ensino para os seus alunos da segunda etapa do Ensino
Fundamental.

Tal fato demonstra que, o processo de colaboracdo entre os professores que
ensinam Matematica, pode fornecer pistas para o ato de construcdo do inicio da
docéncia e para o seu desenvolvimento profissional.

ApoOs o debate coletivo, tragamos um planejamento das acGes que iriamos
desenvolver na sala de aula. A implementacdo das acGes oportunizadas pela troca de

experiéncia entre as professoras, ocorreu de modo natural e espontaneo.

3°) Desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficacia — Em reuniGes
posteriores as trocas de informacdes e experiéncias do modo como cada professora
conduzia a sua aula, as reunides do encontro do grupo eram abertas com relatos
espontaneos sobre como estavamos a desenvolver as aulas de Matemaética.

Nesse momento, era possivel perceber algumas mudancas de atitude, em relacéo
a matéria de ensino, quando algumas professoras expunham as tentativas de colocar em
pratica, as ideias que foram discutidas nos encontros anteriores.

Assim, tentdvamos validar as acBes pedagOgicas a partir da pratica das
integrantes, o que ampliava a compreensao das situacOes vivenciadas e da aprendizagem

dos aspectos e especificidades da docéncia.

4°%) Ampliar a compreensdo da nova situagdo — Os circulos de reflexdo sobre a
acdo das integrantes, permitiu ampliar o repertorio de ideias e compreender situacoes
didaticas para as quais ainda ndo tinhamos atentado. Isso, revelou algumas
caracteristicas que ndo previamos durante o planejamento das acgdes, tais como: as
atitudes dos alunos em relacdo aos contelldos matematicos; os sentimentos das proprias
professoras no momento da sua atuacéo; as reflexdes sobre como ensinar aquilo que
nem sempre se aprendeu na formacdo inicial; o reconhecimento de que era preciso
conhecer as propriedades da matéria de ensino, e que ndo basta apenas saber principios
metodoldgicos da abordagem dos contetidos, entre outras.

Essas situacdes, conduziram-nos ao ponto de partida inicial da constituicdo do
grupo: avaliar e diagnosticar problemas praticos. Isso possibilitou-nos, em conjunto,

identificar que a carreira de um professor esta em construgdo permanente.
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No decorrer da vivéncia colaborativa, a cada novo ano escolar, as professoras
iniciantes deparavam-se, muitas vezes, com problemas que, em tese, ja estavam
superados. Contudo, houve momentos em que as préprias ndo sabiam como agir, devido
ao fato de que a situacdo estava a ocorrer num outro contexto educacional, numa outra

escola, com outros alunos, outras familias e com novos colegas de profissao.

5°) Proceder aos mesmos passos para a nova situacao pratica — assim,
chegamos aqui, ao quinto passo da pesquisa-acdo. Professoras iniciantes e pesquisador
viram-se face a situagdes aparentemente “velhas”, ja conhecidas pelo grupo, mas que,
dado o contexto em que a mesma se apresentava, nao era possivel superd-la com a
solugéo encontrada anteriormente.

Esse fato leva-nos, indiscutivelmente, a uma nova fase da pesquisa e da préatica
pedagdgica: a reflexdo sobre as acdes e atitudes, com vista a novos caminhos do fazer

docente em sala de aula.

5.2 O caminho formativo da coleta de dados: descri¢do dos passos do trabalho de
campo

Na procura de respostas as questdes intrinsecas a este trabalho, foram utilizados
diferentes instrumentos para a recolha de dados e os mesmos se constituiram em
momentos importantes, tanto para a formacdo do pesquisador quanto para as
professoras colaboradoras da pesquisa.

Para conseguir atingir os objetivos inicialmente propostos, apresentados no

capitulo 2 deste texto, organizamos algumas etapas primordiais:

5.2.1 Levantamento bibliografico

Nesta etapa de construgcdo da tese, debrucamo-nos sobre estudos e pesquisas
anteriores, que se propuseram compreender algumas caracteristicas e sentimentos de
professores iniciantes, como processos de formacdo, pratica pedagdgica e o
desenvolvimento profissional no percurso do aprender a ensinar.

Como eixo teodrico norteador, utilizamos um referencial que contempla os

modelos de formagéo, base da docéncia e o processo de ensino-aprendizagem de
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conceitos, enfocando os conhecimentos dos professores que ensinam Matematica,
conforme foi apresentado em capitulos anteriores.

Como eixo metodoldgico, adotamos a pesquisa-a¢do estratégica com o intuito
de apoiar/orientar os professores em inicio de carreira, a partir das interacOes
propiciadas nos encontros do grupo, na procura do seu desenvolvimento.

A partir das contribuicdes desses estudos para a compreensdo dos conceitos-
chave da tese de doutorado, iniciamos a segunda etapa da pesquisa, que ocorreu,

concomitante, com o levantamento bibliografico do tema.

5.2.2 O mapeamento dos professores iniciantes na rede municipal e estadual
de educacdo de Navirai/MS

O objetivo desta etapa da pesquisa foi o de conseguir encontrar professores
egressos de cursos de Pedagogia e Matematica, que tivessem interesse em contribuir
para a proposta de pesquisa-acao.

E consideravel, o nimero de professores iniciantes egressos do curso de

licenciatura em Pedagogia encontrados no municipio, conforme podemos verificar no
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Gréfico 01: Tempo de atuagdo na carreira docente dos professores que ensinam
Matematica na Rede Municipal de Educacéo de Navirai/MS.

Com base na pesquisa realizada junto a Geréncia Municipal de Educagdo de

Navirai — GEMED - conseguimos mapear, com 0 apoio dos coordenadores de area dos
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anos iniciais do Ensino Fundamental, o tempo de atuacdo na carreira do magistério dos
78 professores em exercicio na rede. O municipio conta com 6 escolas, dos anos
iniciais, para atender & demanda de criangas que estudam em turmas de 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental.

Conforme verificado no grafico 01, no momento do mapeamento do tempo de
atuacdo na docéncia, dentre os 78 professores, 21 tinham até 6 anos de tempo de servico
e, destes, 18 tinham menos que 05 anos de carreira, caracterizados assim, pela literatura,
como professores iniciantes.

Com relacdo a formacéo destes profissionais, o perfil € bem diversificado, como

demonstra o gréafico 02:

m Pedagogia  m Normal Superior Letras m Magistério 2°Grau = Matematica
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GRAFICO 02 — Perfil de formac&o dos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental

Os 58 (75%) professores licenciados em Pedagogia sdo egressos de cursos
superiores ofertados em Navirai/MS e regido. O municipio conta com 4 instituices,
sendo elas: Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS); Faculdades
Integradas de Navirai (FINAV/UNIESP); Centro Universitario da Grande Dourados
(UNIGRAN-NET) e a Universidade ANHANGUERA-UNIDERP, Centro de Educacdo
a Distancia. Entre as institui¢es citadas, duas ofertam cursos presencias (UFMS e
FINAV/UNIESP) e as outras sdo Polos de Educacdo a Distancia (UNIGRAN-NET e
ANHANGUERA-UNIDERP).
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Sobre o curso Normal Superior, 14 (18%) dos professores sdo egressos da
UEMS, que teve a sua ultima oferta em 2008. No momento, esta universidade néo
oferta cursos voltados para a formagéo de professores da Educacéo Infantil e dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Os cursos ofertados pela Instituicdo de Ensino Superior
(IES) sdo: Licenciatura em Quimica, Bacharelado em Direito e Bacharelado em
Tecnologia de Alimentos.

Os 5 (4%) professores que se formaram em Letras sdo egressos da FINAV,
contudo, estes tém formacdo no Magistério do 2° grau em nivel médio, ou seja, ttm a
formacgé@o minima exigida para atuacéo nos primeiros anos de escolarizagéo.

Com relacdo aos demais, temos dois professores que possuem formacdo no
curso de Magistério (Nivel Médio), que era ofertado pela Rede Estadual de Educacdo na
década de 90. Um deles tem, para além desse curso, licenciatura em Matematica e €
egresso da UEMS, que ofertava essa graduacdo também em meados da década de 90 no
municipio de Navirai/MS.

No geral, o perfil de formacdo dos professores que ensinam Mateméatica®! na
Rede Municipal, engloba desde profissionais com a formacdo minima exigida pela Lei
de Diretrizes e Bases Nacional para a Educacdo — LDB 9394/96 — sendo essa o
Magistério, até professores da area especifica, como a Matematica. De modo comum, a
idade dos professores varia entre 0s 20 e 64 anos, com predominancia na faixa etaria de

36 a 47 anos. O gréafico 03 apresenta esse perfil:

3! Neste mapeamento, estamos entendendo professores que ensinam Matematica como os Pedagogos e/ou
aqueles que sdo regentes nas turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
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Gréfico 03: Faixa etaria dos professores que ensinam Matematica na Rede
Municipal de Educacéo de Navirai/MS.

Com relacdo aos professores de Matematica, os dados que obtivemos sobre o
tempo de carreira, perfil de formacao e a faixa etaria, somente foram possiveis com base
em informacgGes cedidas pela equipe pedagogico-administrativa das escolas estaduais do
municipio, pois a Secretaria Estadual de Educacdo, embora tenha autorizado a
realizacdo da pesquisa e 0 contato com os seus professores, ndo forneceu dados diretos
sobre esse perfil geral.

Acreditamos que, tais dados nos fornecem uma dimensdo das categorias
necessarias para 0 mapeamento dos docentes que estavam em inicio de carreira no
momento da recolha desses dados.

Conseguimos verificar a existéncia de 24 professores de Matematica em
exercicio na Rede Estadual de Educacdo em 2013, sendo que, deste total, apenas 02

eram iniciantes:
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Gréafico 04 — Tempo de atuagcdo na carreira docente dos professores de
Matemaética da Rede Estadual de Educacdo de Navirai/MS.

A partir do tempo de atuacdo docente de cada professor de Matematica em
exercicio, tivemos uma melhor compreensdo sobre o nimero de professores iniciantes.
Entre o total de 24 professores, 02 encontravam-se em fase inicial na profisséo,
enguanto os restantes estavam acima dos 07 anos de atuacao na carreira.

Com base nestes dados, comegamos a preocuparmo-nos com 0 processo de
constituicdo do nosso grupo, para a realizacdo da pesquisa, pois temiamos que dentre do
namero limitado de professores de Matematica iniciantes, a participacdo no estudo nédo
obtivesse éxito em relacdo a interacdo entre profissionais com perfis de formacdo
diferentes. Essa realidade, sem duvida, impossibilitaria o desenvolvimento de uma
proposta de tese especifica com professores iniciantes dos dois modelos de formagdo em
atuacdo no municipio, professores egressos do curso de licenciatura em Pedagogia e
outro grupo de licenciados em Matematica.

Com relacdo ao perfil de formacdo do grupo de 24 docentes de Matematica,
apenas 10 sdo egressos do curso de licenciatura em Matematica, enquanto 9 sdo

licenciados em Quimica e 5 séo de areas afins, como ilustra o gréafico 05:
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Gréfico 05 — Perfil de formagdo dos professores de Matematica da Rede Estadual de
Educacéo de Navirai/MS.

A realidade da formacgdo e da existéncia de professores de Matematica em
exercicio no municipio, apresenta-se um pouco diferente da dos professores dos anos
iniciais. No Brasil, alguns estudos apontam no sentido de uma grande falta de
professores em areas especificas no mercado de trabalho (MOREIRA, et al, 2012;
JANTSCH; NEHRING, 2003), principalmente aqueles que se formam na area de
Exatas, como é o caso dos professores de Matematica e Fisica. No municipio
pesquisado, tal situacdo ndo foi diferente, o aspecto central que contribuiu para a
dificuldade em encontrar esses professores, refere-se ao fato de que na cidade néo
existem instituicdes que ofertam o curso.

O perfil de formacédo dos professores que atuam com o ensino de Matematica na
rede estadual é bem diversificado, existindo profissionais, tanto com formacao
especifica quanto de areas afins, como € o caso de professores licenciados em Quimica
que acabam assumindo as aulas de Matematica, tendo em vista, a escassez do
profissional especifico. Tal fato, deve-se a uma problematica de que no municipio nédo
existe instituicdo que oferte o curso de licenciatura em Matematica.

Os professores que tém graduagcdo na area, sdo egressos da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS/Navirai — que, na década de 90, ofertou o
curso. Embora em Navirai/MS também tenha um campus da UEMS, esta instituicéo
oferece o curso de licenciatura em Quimica que, por se tratar de um curso que apresenta

semelhangas, na grade curricular, com a area de Ciéncias Exatas e pela falta de
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professores formados em Matematica, muitos docentes egressos deste curso, acabam
assumindo as aulas.

Atualmente, em relacdo a licenciatura em Matematica, a instituicdo mais
proxima que oferta o curso situa-se no municipio de Nova Andradina/MS, sendo esta a
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS e a Universidade Federal da
Grande Dourados/UFGD, localizada em Dourados/MS, o que contribui para a falta de
professores graduados em Navirai/MS.

Os demais professores, com formacdo em outras licenciaturas, sao profissionais
que tém graduacdo em Administracdo e Geografia, contudo, estdo em processo de
formagdo em servigo, em cursos de Matemaética a distancia, por faculdades particulares
da regido do estado do Paranad que ofertam essa modalidade de formacgdo para outros
estados.

Sobre a faixa etaria dos professores de Matematica, temos um perfil com
profissionais entre 29 a 54 anos, com predominancia na faixa etaria de 36 a 45, como

podemos verificar:

12
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(o]

Professores
(o))

4
2 .
0 .
29 a 35 anos 36 a 45 anos 46 a 54 anos
Idade

Gréfico 06 — Faixa etaria dos professores de Matematica da Rede Estadual de
Educacdo de Navirai/MS.

No contexto do mapeamento do perfil geral dos professores que ensinam
Matematica, conseguimos fazer o levantamento de um numero de 21 professores
iniciantes egressos de cursos de Pedagogia e 02 professores da area de Matematica. A
partir destes dados, iniciamos o contato com estes profissionais ao convite e

participacdo na pesquisa.
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Ao entrar em contato com as respectivas secretarias, fizemos um termo de
autorizagdo da pesquisa e com base nos dados fornecidos pelos
representantes/coordenadores de &reas responsaveis pelas escolas, conseguimos o0
telefone para contato com os professores iniciantes em meados de marco de 2013.

Paralelamente a este processo, como sou>? professor formador e leciono a
disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica no curso de
Pedagogia da UFMS/Campus de Navirai, comecei uma sondagem inicial na turma do
7° semestre com o objetivo de verificar se haviam alunas em exercicio profissional e,
ainda que na formacdo inicial, fiz o convite para participacdo na pesquisa para 03
académicas, sendo que 02 delas aceitaram contribuir, uma atuava na Educagédo Infantil
(maternal) e a outra em uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental, ambas
professoras iniciantes em formacao.

Junto as secretarias de educacdo municipal e estadual, conseguimos constatar,
conforme ja foi mencionado, a existéncia de 23 professores que se enquadravam no
perfil da pesquisa.

Com estes dados em méo, entramos em contato com as escolas e marcamos um
encontro inicial com cada professor. Na ocasido, explicitamos 0s objetivos da proposta
de estudo e fizemos o convite para participacdo voluntéria. Logo, contando com as
alunas da graduacdo em Pedagogia, chegamos ao numero de 6 colaboradoras
interessadas em contribuir, sendo 4 Pedagogas e 2 professoras de Matematica.

Assim, foi elaborado um Termo de Consentimento Livre Esclarecido no qual os
objetivos da pesquisa e a importancia da colaboracdo do grupo para o desenvolvimento
e resultados do estudo foram relatados. Somente, apds a assinatura e aceitacdo em
participar voluntariamente da proposta apresentada é que iniciamos as reunifes do
grupo.

O segundo contato entre pesquisador e professoras colaboradoras, deu-se em
julho para marcar a primeira reunido com o grupo no més de agosto de 2013. Ao
chegarmos a uma das escolas, tivemos a noticia que uma professora de Matematica
havia desistido de dar aulas devido a problemas de ‘“choque de realidade”

(VEENMAN, 1984; HUBERMAN, 1995).

Perante tal situacdo, demos inicio a proposta com 5 professoras, sendo que

estas tinham, em média, entre 8 meses e 3 anos de docéncia. O grupo foi constituido

%2 Redigido em primeira pessoa por se tratar de experiéncias pessoais do pesquisador.
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por 4 licenciadas em Pedagogia e 1 licenciada em Matematica. Entre elas, temos: 01

professora de Educacdo Infantil, 03 professoras dos anos iniciais do Ensino

Fundamental e 01 professora que leciona Matemética em turmas de 6°, 7° e 8° ano.

O perfil do grupo € bem diversificado, com professoras que lecionam tanto na

rede publica de ensino quanto na particular, conforme disposto no seguinte quadro:

QUADRO 04 — Caracterizacgdo das professoras iniciantes participantes do grupo

PROFESSORA | IDADE/FORMACAO TURMA QUE TEMPO DE SISTEMA
ATUA ATUACAO ESCOLAR
ALICE 21 anos — Licenciatura Educacéo Infantil 02 anos
em Pedagogia — Maternal Particular
29 anos — Licenciatura Ensino 02 anos
BIANCA em Matematica Fundamental — 6° Publico
e 7°ano estadual
27 anos — Licenciatura
em Pedagogia com Ensino 01 ano Publico
STELLA Pds-graduacdo em Fundamental — 3° municipal
Educacdo Infantil e ano
Séries Iniciais
23 anos — Licenciatura Ensino
SOFIA em Pedagogia Fundamental — 5° 03 anos Particular
ano
32 anos — Normal Ensino
PAULA Superior e Licenciatura | Fundamental — 3° 03 anos Publico
em Pedagogia ano estadual e
municipal

Fonte: O autor, 2013/2014.

Com relacéo a formacao inicial das professoras, todas sdo egressas de cursos de

Pedagogia e Matematica de instituicbes locais e/ou proximas ao municipio de

Navirai/MS.

Alice e Sofia sdo ex-alunas do curso de Pedagogia da Universidade Federal de

Mato Grosso do Sul — UFMS, portanto, sdo ex-alunas do pesquisador. Stella e Paula
sdo egressas do curso de Pedagogia das Faculdades Integradas de Navirai/MS — FINAV
— e a professora Bianca graduou-se no curso de licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS.
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Os nomes das professoras iniciantes colaboradoras desta pesquisa séo ficticios
de modo que garanta a integridade das mesmas, bem como o anonimato com vista a
ndo prejudica-las profissionalmente pela participacdo no estudo. Os nomes Alice,
Bianca, Stella, Sofia e Paula foram escolhidos a partir da negociacdo entre elas, ao
decidirem como gostariam de ser chamadas.

Em relacdo as reunides, a proposta fundamentou-se em encontros quinzenais
ocorridos nas dependéncias de uma escola estadual em que, pesquisador e professoras
iniciantes discutiram/refletiram problemas vivenciados nas aulas de Matematica com
vista, a superacdo dos mesmos, a partir da préatica de colaboracao.

Com base nesses pressupostos, iniciou-se a constituicdo do grupo de trabalho
colaborativo.

5.2.3 A constituicdo do grupo

Com as professoras iniciantes, cientes dos objetivos da pesquisa e concordando
em participar voluntariamente do estudo, demos inicio as reuniées com encontros que
comecaram em meados do més de agosto de 2013 e que se finalizaram em julho de
2015.

Sabemos que, tentar desenvolver uma pesquisa com tal dimensao é um desafio,
ainda mais porque, ndo tinhamos o grupo em andamento quando apresentamos essa
proposta de pesquisa, junto ao Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da
FCT/UNESP. Porém, temos consciéncia precisa, da necessidade de sairmos da “zona
de conforto” e arriscarmos voos mais altos, apostando nas possiveis contribuicdes de
uma pesquisa tal qual esta se apresenta.

Na primeira reunido, o pesquisador apresentou o0 projeto de pesquisa as
professoras e esclareceu algumas davidas quanto aos procedimentos que seria
necessario adotar nos encontros com o grupo, pois a proposta, foi a de gravar todos os
encontros em dudio para posterior transcri¢do e analise.

Nesta ocasido, pesquisador e professoras, ainda um pouco distantes, tentaram
estreitar os lagos a partir de uma dindmica de apresentacdo, ao narrarem como Se
sentiram no processo de inicio da carreira.

Os dados ndo diferiram muito do que a literatura aponta: problemas com
indisciplina na sala de aula; o fato de se sentirem muitas vezes sozinhas sem apoio dos

colegas mais experientes; falta de conhecimento pedagdgico e especifico de conteddos
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matematicos; dificuldades em se relacionar com a familia, entre outros, conforme
constataremos nos proximos capitulos (CORSI, 2002; MARIANO, 2005; GAMA,
2007).

A base reflexiva, foi o pressuposto basico das reunides do grupo, pesquisador e
professoras iniciantes relataram as suas vivéncias expondo sempre as dificuldades
tedrico-metodoldgicas nas aulas de Matemética e, assim, surgiram temas que
emergiram da pratica pedagogica.

A periodicidade dos encontros durante o ano de 2013 foi quinzenal, com
duracdo média de 1h40min e, em 2014 e 2015, passou a ser mensal, aumentando a sua
duragéo para 2 horas de trabalho/discusséo a partir do planejamento das professoras,
OU seja, 0S NOSSOS encontros passaram a ser orientados com base nos contetdos
matematicos que as participantes abordavam nas turmas em que atuavam.

A relacdo estabelecida entre os membros do grupo levou-nos a acreditar que

[...] a vivéncia colaborativa pode ser a base dessa transformagdo: é
nessa vivéncia que percebemos a complexidade da pratica pedagdgica
e gque entendemos que ensinar ndo é apenas mostrar aos alunos as
respostas certas e 0s meios de se chegar a ela, mas desenvolver neles a
capacidade de questionar, de investigar e buscar também suas proprias
questdes e seus caminhos (CRISTOVAO, 2009, p. 23).

Nos encontros direcionados, de acordo com a necessidade formativa das
professoras, cada uma apresentava 0 modo como conduzia as suas aulas e, as restantes
opinavam sobre como se poderia melhorar a pratica em sala de aula ou ainda
esclareciam como ministrar o tema discutido, pratica essa que ampliou a capacidade do
grupo, no que diz respeito as formas de abordagem dos contetdos.

Nesse contexto, acreditamos que por meio da metodologia de trabalho
colaborativo, o grupo constituido, pode ser entendido como uma comunidade em que a
pratica comum € tanto o ensino de Matematica quanto as contribuicdes das reunides
para o desenvolvimento profissional das professoras colaboradoras.

Gama (2007) enriquece o entendimento, quando explica que a esséncia do
trabalho colaborativo € a “[...] pratica coletiva centrada no estudo, na investigacao e na
reflex@o sobre a pratica (...) nas escolas, objetivando a construcédo de conhecimentos
voltados ao desenvolvimento profissional e pessoal dos professores [...]”. (p. 146,
grifo nosso).

Ressaltamos ainda que, a potencialidade desta metodologia de pesquisa encontra

respaldo no fato de que diferentes olhares sobre o ensino, devido aos diversos niveis e
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lugares nos quais cada professor participante do grupo se insere®*; permite uma riqueza
de experiéncias que, ao serem compartilhadas com o “outro” possibilita a reflexdo
individual sobre a agdo pedagogica. “O proprio ato de compartilhar torna-se uma tarefa
reflexiva, pois preciso pensar como dizer sobre o que eu faco e depois preciso
interpretar o que o outro esta entendendo sobre o que eu digo” (CRISTOVAO, 2009, p.
25).

De acordo com Nacarato, Mengali e Passos (2009) quando o sujeito narra um
fato ou acontecimento ele procura tanto o conhecimento em si mesmo quanto a reflexéao
sobre a sua propria formacdo em contexto.

Estamos aqui, entendendo o processo de narrativa, por meio dos relatos de
vivéncias iniciais no espaco escolar, como uma importante via de “tomada de
consciéncia de sua propria formacdo” que possibilita ao sujeito estabelecer “[...]
relacBes com espacos, tempos, contextos que lhe foram marcantes durante a formacao
[...]” NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 125).

Destacamos assim que,

Enquanto atividade formadora, a narrativa de si e das experiéncias
vividas ao longo da vida caracterizam-se como processo de formacao
e de conhecimento, porque Se ancora NoS recursos experienciais
engendrados nas marcas acumuladas das experiéncias construidas e de
mudancas identitarias vividas pelos sujeitos em processo de formagédo
e desenvolvimento (SOUZA, 2006, p. 136).

Decorrente de, compreendemos que a pratica do uso de narrativas apoiou a
identificar algumas contribuicbes da interacdo entra as professoras e ainda a
identificarmos determinados padrdes e modelos de aulas de Matemaética vigentes.

Com a utilizacdo de narrativas, tanto nos encontros (que foram gravados e
transcritos) quanto pelas entrevistas, conseguimos conduzir as professoras para um
processo de olhar para si mesmo e para a sua formacéo inicial, por meio de situacGes de
reflexdo da pratica a partir das interacbes e compartilhamento de experiéncias

desenvolvidas no ambiente das reunifes do grupo colaborativo.

%3 Temos consciéncia de que, os contetidos curriculares ensinados, pela via da pratica do professor, sio
diferentes por se tratarem de dois niveis da Educagdo Basica (1° ao 5° ano no caso dos Pedagogos e 6° ao
9° ano com os professores de Matematica), porém, acrescentamos que € ai que se encontra a relevancia
desta interacdo. Pela tradicdo escolar, os alunos que ingressam na segunda etapa do Ensino Fundamental
(6° ao 9°) aprenderam Matematica com o professor formado em Pedagogia e agora serdo ensinados por
professores da area especifica.
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Entendemos que isso, sé é possivel a partir da correlacdo entre a ressignificacéo
dos saberes dos professores ao compartilharem as suas experiéncias, uma vez que, a tese
inicial € a de que neste cenario de compartilhar experiéncias “todos aprendem” dai a

validacao da metodologia proposta: a pesquisa-acao estratégica.

5.2.4 As entrevistas quadrimestrais

O uso de entrevistas por meio de narrativas recorrentes®, como possibilidade de
formacéo/reflexdo, tem sido utilizado, cada vez mais, nas pesquisas em educacao,
principalmente, as que tentam caracterizar o pensamento e 0s processos formativos dos
professores.

Por esta razdo, acreditamos que a narrativa por meio da fala em entrevistas,
realizadas com um intervalo de tempo de 4 meses no decorrer de dois anos de coleta de
dados, foram fontes importantes para a pesquisa.

Assim, esta etapa ocorreu em momentos estratégicos, ao longo da recolha de

dados para a elaboracdo da escrita da tese que aqui se apresenta:

5.2.4.1 Roteiro de entrevista de sondagem inicial para a formacao do
grupo

Elaboramos questdes e indagamos as professoras sobre os processos de
formacdo que envolveram a Matematica e 0 seu ensino durante o periodo do curso de
licenciatura em Pedagogia ou em Matematica.

As informacdes obtidas nessa entrevista inicial, foram importantes porque,
conseguimos identificar algumas das razdes pela escolha da carreira docente, as
dificuldades iniciais quando do momento de ingresso na escola, os medos, as
insegurancas e as descobertas das primeiras vivéncias como professoras.

Outro dado relevante do roteiro, foi a verificacdo do sentimento de isolamento
das docentes novatas, tendo sido uma das maiores razdes para se quererem vincular ao
grupo como forma de superacdo dos desafios postos pelo cotidiano do trabalho

pedagogico, o que demonstrou a necessidade da formagdo do grupo ndo sé para atender

% Entendemos por narrativas recorrentes o uso de roteiros de entrevistas que relacionam os dados obtidos,
em momentos anteriores, possibilitando ao sujeito entrevistado o processo de tomada de consciéncia e de
reflexdo sobre as suas agdes.



160

um principio da pesquisa, mas, sobretudo, para contribuir com a aprendizagem da

docéncia.

5.2.4.2 Roteiro de entrevista sobre as dificuldades e aprendizagens no
e do grupo

Esta parte da pesquisa, foi realizada em meados de dezembro de 2013, quando as
reunibes com as professoras ja tinham em média 4 meses de encontros regulares, em
uma periodicidade quinzenal.

Foi possivel, nessa altura, problematizar de forma mais abrangente, questfes
ligadas aos problemas praticos que enfrentaram durante o processo de trabalho com a
Matematica nas turmas em que atuavam. Para além de constatar, alguns dilemas das
professoras, tivemos a oportunidade de compreender o significado das reunides, para as
suas praticas e aprendizagens. Tal acontecimento direcionou novas a¢fes no contexto
dos encontros, uma vez que, foi unénime, a necessidade formativa de todas em relagéo
ao fato de ndo sé apresentar oralmente 0 modo como davam aulas, mas também
explicitarem as suas limitacdes didatico-pedagdgicas.

Todas as professoras apontaram, a relevancia do espago do grupo, como sendo
um eixo articulador entre teoria e pratica e ainda relataram a importancia da interacdo
entre colegas da profissao, que atuavam em diferentes niveis de ensino.

O tratamento das questdes narradas por Alice, Bianca, Sofia Stella e Paula
criou um novo movimento no grupo e fez perceber que, a tese apresentada comecava a
validar-se com base na incorporacao da pesquisa-a¢do, como um elemento colaborativo
destas professoras e, portanto, também parte das suas acfes. Essa afirmacdo, encontra
respaldo na medida em que podemos observar, no capitulo 07, as contribuicdes da
interacdo entre Pedagogos e Matematicos, presentes nas falas das professoras iniciantes

participantes dessa experiéncia.

5.2.4.3 Roteiro de entrevista sobre o movimento do grupo e o
processo de aprendizagem nesse espago
Este momento do trabalho de campo, envolveu a intencdo de colocar as
professoras numa posicgéo de refletir sobre a tese de doutorado.
Elaboramos questdes, que fizeram referéncia ao fato de termos um espaco de

promocdo de discussdes coletivas que procurava formas de superagéo para lidar com os
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desafios no comeco da carreira numa relacdo entre contetdos especificos e pedagogicos,
decorrente dos perfis de formagéo inicial.

As perguntas deste roteiro de entrevista, tiveram a intencdo de refletir com as
professoras iniciantes em que medida a interacdo com 0 outro que atua em niveis de
ensino diferentes, contribuiu para o desenvolvimento profissional.

Os esforgos das entrevistas quadrimestrais deram-se na tentativa de responder as
questdes: insercdo profissional (contato com os alunos, com a disciplina, recursos
pedagdgicos, entre outros); primeiras impressdes da realidade sobre o ensino de
Matematica; dificuldades encontradas no processo de ensino-aprendizagem da
disciplina; contribui¢6es do grupo para a superacdo dos problemas praticos; bem como
outras questdes que surgiram ao longo da pesquisa e que serdo expostos nos proximos
capitulos.

A relevancia de realizar essas entrevistas, ao longo da investigacdo, foi
justamente perceber a mudanga de concepgdo das professoras, via contribuicbes do
grupo para o desenvolvimento das suas praticas.

No final, todos os dados recolhidos foram analisados, tomando como referéncia

a seguinte ordem:

a) Transcricdo e organizacdo das entrevistas, dos encontros com os professores
iniciantes;
b) Cruzamento dos dados;
c) Relacdo com o suporte teérico e a redacdo de relatério final da tese de
doutorado.
Acreditamos que, estes instrumentos nos permitiram encontrar respostas as
indagacOes para construir a presente tese, via pesquisa-acdo como possibilidade de

formacéo.

5.2.5 O itineréario de producéo e analise dos dados

Reunimos, ao longo do trabalho colaborativo, um amplo conjunto de dados
provenientes tanto das reunibes quanto das entrevistas com as professoras. Dessa
maneira, evidenciamos perspectivas de atuacdo, nas aulas de Matematica, que
demonstram concepcles de ensino e aprendizagem diversificadas e esse movimento

gerou discussdes que reorientaram a constituicdo do itinerario da pesquisa de campo.
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Incialmente, a intencdo e opcdo era trabalhar com as informacdes
compartilhadas no espaco do grupo colaborativo com base no discurso sobre as préaticas
de iniciagéo profissional, uma vez que, nos primeiros encontros, 0 gerenciamento das
atividades foi sendo organizado na perspectiva da apresentacao (oral) das dificuldades
no desenvolvimento das aulas. Nesse contexto, as professoras expunham seus
planejamentos e, posteriormente, relatavam como as atividades foram desenvolvidas nas
turmas em que atuavam. Contudo, durante a vivéncia colaborativa instituida nesta
experiéncia de pesquisa-acdo, o grupo contribuiu com o pesquisador no sentido de
redimensionar a analise dos dados que foram produzidos e que agora se constituem base
para a tese estruturada e defendida.

Uma questdo importante para essa mudanca foi o alcance do nivel de
colaboracdo vivenciado pelas professoras, que passaram do discurso para a a¢do no
espaco das reunides. Essa afirmativa encontra respaldo no fato de que, de forma
unanime, Alice, Bianca, Stella, Sofia e Paula iniciaram uma trajetdria
formativa/reflexiva em que romperam com o isolamento docente e passaram a ter mais
autonomia nas decisfes e direcionamentos dos encontros com o grupo colaborativo.
Para além de discursar sobre uma pratica por meio da narrativa oral, elas comecaram a
gravar fragmentos de suas aulas e trouxeram, por iniciativa propria, estas cenas para
andlise dos integrantes.

Cumpre salientar que a videogravacdo ndo era um elemento da recolha de dados
do pesquisador, mas, esse aspecto tornou-se basilar na medida em que as professoras
iniciantes redesenharam o processo da colaboracao e expuseram as préaticas por meio do
video de suas histdrias de aulas de Matematica.

Assim, optou-se, com base na pratica de colaboracao entre 0s pares, por produzir
um material empirico de andalise que possibilitasse ao leitor compreender o processo da
vivéncia das integrantes antes, durante e depois da constituicdo inicial do grupo,
passando pelos anos de 2013, 2014 e 2015.

Com isso, os capitulos subsequentes buscam retratar as dificuldades das
integrantes em seus percursos de ingresso na carreira, sobrevivéncias e descobertas com
a docéncia. Para tal, foram primordiais a utilizacdo e incorporacdo, nas anélises, das
entrevistas quadrimestrais para que pudéssemos perceber a mudanca de concepcao das
professoras, as cenas das videogravacOes das aulas, como também excertos dos

encontros com o grupo, gravados em audio.
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O conjunto destes elementos resultou na estruturacdo de escolhas/decisdes
tedricas e metodoldgicas que procuraram demonstrar a pratica do aprender a ensinar a
partir do compartilhamento das experiéncias profissionais no comeco da carreira.

Em suma, os dados analisados foram sendo ressignificados pelo pesquisador em
uma ampla reflexdo sobre sua atuacdo na mediacdo e formacédo das docentes, uma vez
que, ele também é um integrante do grupo e, portanto, suas aprendizagens mobilizaram
saberes e conhecimentos para concluir a etapa de argumentacgéo e validacdo da tese de

doutoramento.



6 INICIACAO PROFISSIONAL E AS DIFICULDADES DAS PROFESSORAS

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas 0 que exatamente?
(TARDIF, 2007, p. 32).

Neste capitulo, pretendemos apresentar dados obtidos em entrevistas
quadrimestrais desenvolvidas com as 5 professoras colaboradoras da pesquisa. O
objetivo desta secdo, € descrever pontos caracteristicos da etapa de inicia¢do a docéncia
e as dificuldades didatico-pedagbgicas, em relacdo ao ensino dos contetdos
matematicos a partir do discurso das docentes.

A reflexdo realizada permitiu verificar: a) a escolha/opcdo pelo curso de
Pedagogia e/ou Matemaética como profissao no sentido da identidade com a docéncia e;
b) os sentidos e sentimentos do ingresso na profissdo a partir das dificuldades e
vivéncias nos primeiros anos da carreira.

A pesquisa de campo, teve como base o referencial tedrico adotado ao longo dos
capitulos anteriores e, pautou-se no percurso da descricio e da produgdo do
conhecimento, a partir das contribuicdes das histdrias pessoais e profissionais das
colaboradoras, na perspectiva de desvelar condicionantes e racionalidades emergentes
das suas praticas ao aprender a ensinar.

Enfim, sdo narrados, a partir destes pontos de interlocucdo, elementos
constitutivos da fase de construgdo do inicio da docéncia.

6.1 A identidade docente e o ciclo de vida profissional: entre o querer, ser e
constituir-se professoras

A entrada na carreira é uma fase decisiva e, portanto, constitutiva da identidade
profissional dos professores. Para Marcelo Garcia (1999, p. 113), “[...] os primeiros
anos de ensino séo especialmente importantes porque os professores devem fazer a
transicao de estudantes para professores e, por isso, surgem davidas, tensdes”.

Deste modo, consideramos pertinente apresentar como as professoras Alice,
Stella, Sofia, Paula e Bianca se constituiram enquanto profissionais da educagdo, em
especial, da Educagdo Matemaética, ou seja, quais as condicionantes e racionalidades que
emergiram e o que as trouxe até as escolas como docentes.

E preciso compreender que, 0 comego da carreira é um periodo importante e

considerado dificil pela literatura especializada, momento esse em que o professor
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principiante se vé diante de inimeros desafios e assume papeis até entdo desconhecidos
em sua trajetoria.
Marcelo Garcia (2008, p. 11-12), enriquece a discussdo ao afirmar que nesse

novo contexto de atuago:

Os professores iniciantes necessitam possuir um conjunto de ideias e
habilidades criticas assim como a capacidade de refletir, avaliar e
aprender sobre seu ensino, de tal forma que melhorem continuamente
como docentes. Isso é possivel se 0o conhecimento essencial para o0s
professores iniciantes possa se organizar, representar e comunicar de
forma que eles permitam aos alunos uma compreenséo mais profunda
do contetido que aprendem.

As professoras iniciantes, colaboradoras desta pesquisa entram num consenso de
que, uma das maiores dificuldades que tém enfrentado, com o ingresso na carreira,
reside no fato do dominio conceitual dos contetidos matematicos, uma vez que, segundo
elas, os alunos apresentam-se no cenario atual, desmotivados para a realizacdo das
atividades propostas.

A forma de organizacdo do ensino, enriquece com o0 destaque importante na
reflexdo das professoras e revela uma preocupacdo com a formacgdo no que diz respeito
ao aspecto conceitual, bem como metodoldgico da matéria de ensino, pois
frequentemente, as mesmas afirmaram que é importante o professor ndo s6 conhecer 0s
conteddos, mas, sobretudo, saber como ensinar sob perspectivas diferentes, de modo
que os alunos possam acompanhar a explicacdo e o desenvolvimento da aula, o que,
sem davida, requer posturas investigativas do proprio professor e a possibilidade de
abrir espaco para o didlogo nas aulas de Matematica.

A identidade do individuo enquanto professor, destaca-se para processos de
constituicio do seu desenvolvimento no decorrer da profissdo. E preciso ter uma nogéo
absoluta de que, 0 modo como nos tornamos professores ganha corpo, forma e contetido
durante o ciclo da vida profissional, o que reforca e/ou enfraquece determinadas
condutas na sala de aula.

Huberman (1995), numa publicacdo sobre o ciclo de vida profissional dos
professores, apresenta questdes fascinantes de investigacdo em relacdo a biografia
docente. O autor, evidencia o que intitula de “questdes apaixonantes” no que concerne
as curiosidades do cotidiano da carreira. Entre as indagacOes apresentadas por ele,

existem dois conjuntos de perguntas que nos chamam a atencdo e, constituem-se
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também, neste estudo, como elementos da compreensdo do inicio da docéncia no ensino

de Matemética, sendo o primeiro conjunto de questdes:

Serd que ha “fases” ou “estdgios” no ensino? Sera que um grande
nimero de professores passam pelas mesmas etapas, as mesmas
crises, 0S mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de carreira,
independente da “geracdo” a que pertencem, ou havera percursos
diferentes, de acordo com o momento histérico da carreira?

O segundo conjunto refere-se a:

Que imagem é que as pessoas tém de si, como professores, em
situaces de sala de aula, em momentos diferentes de sua carreira?
Terdo a percepcdo de que modificaram 0s seus processos de
animacéo, a sua relagdo com os alunos, a organizacdo das aulas, as
suas prioridades, o dominio da matéria que ensinam? (HUBERMAN,
1995, p. 35).

A partir deste conjunto de “questdes apaixonantes”, empregamos no roteiro de
entrevista semiestruturada, perguntas que colocaram as professoras iniciantes em um
momento contréario, em dire¢do a si mesmas, com vista a compreensdo do modo como
enxergam-se e caracterizam-se como profissionais da educacdo, em particular, da
compreensdo de si como educadoras matematicas, responsaveis pela formacdo de
criancas e jovens face ao conhecimento acumulado historicamente. Por outras palavras,
nossa intengdo residiu na interpretacdo que elas fazem de si enquanto alguém que esta
em fase de construcdo da carreira, ou seja, alguém que estd aprendendo a ensinar
Matematica num contexto pratico e que precisa ressignificar seus saberes em formacao
permanente.

O conjunto de questdes levantadas por Huberman (1995) e resgatadas nesta
secdo do texto, evidenciam uma preocupacdo com a construgdo da identidade
profissional dos professores ao longo do processo da carreira. Alguns autores (DUBAR,
1997; LIBANEO; PIMENTA, 1999; AZAMBUJA; BALD, 2007; NOVOA, 2007;
MOITA, 2007) consideram que a constituicdo da identidade profissional, parece estar
atrelada a interacao entre o sujeito e a sociedade, ou seja, a comunidade a qual pertence.
O que no caso deste estudo, refere-se ao contexto escolar, a colegialidade dos
professores que ensinam Matematica.

A construgéo da identidade das professoras iniciantes, passa por um processo de

interacdo entre os pares, por uma negociacao de significados do trabalho docente no
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espaco da escola, ao tomarem contato com profissionais mais experientes e/ou outros
agentes educacionais.

Borba (2001, p. 34) considera que, a identidade vai muito além do processo da
biografia pessoal do sujeito, uma vez que, “[...] a identidade do eu néo se refere ao ser
individual e absoluto, mas a uma identidade que se processa pela
apropriagdo/negagao/superacao dos universos simbdlicos na interagdo social [...]”.

A partir desta afirmacdo, podemos considerar que o processo de construgéo da
identidade profissional do professor iniciante, sofre implicacdes da interacdo entre ele e
os demais professores, ja atuantes na escola em que ingressa, por isSO precisamos
encarar a construcdo do inicio da docéncia como um projeto coletivo da escola,
demonstrando “[...] comprometimento desta instituicdo com esse momento especifico
da formacao docente [...]” (ROCHA, 2006, p. 13).

Enfrentar o comeco da carreira docente, como um projeto coletivo torna-se
relevante na medida em que a construgéo da identidade do sujeito, de acordo com Dubar
(1997), ndo se d& em seu nascimento, ela é construida desde a infancia e se reconstitui
ao longo da vida em uma constante interagdo com o “outro”. “O individuo nunca a
constrdi sozinho: ela depende tanto dos julgamentos dos outros como das suas proprias
orientagdes e auto definigdes. A identidade ¢ um produto de sucessivas socializagdes”
(DUBAR, 1997, p.04).

Por esta razdo, a colaboracdo entre os professores parece exercer um papel
importante na identidade profissional dos professores principiantes, 0 que demonstra a
necessidade do trabalho colaborativo. Com isso, “[...] 0 apoio que os professores mais
experientes e 0 modelo de gestdo pedagdgica da escola oferecerem vai além da
preocupacdo com o bem estar daquele que comeca a ensinar, mas reflete o0 compromisso
de todos no empenho para a qualidade do ensino oferecido as nossas criangas”
(ROCHA, 2006, p. 13).

De modo comum, existe uma aproximacao nas concepc¢des da construcdo da
identidade do sujeito/professor, demonstrando que as suas raizes estdo intrinsecamente
ligadas a relacdo entre elementos pessoais e sociais. A identidade profissional é
resultado da reproducdo de papéis/modelos, descricbes de acdes de determinados
grupos, bem como pelo modo de estar no ambiente daquela comunidade profissional.

Neves (2011) afirma que é preciso considerar o percurso feito pelo sujeito
durante toda sua trajetdria, para compreendermos como a sua identidade se constroi. O

gue no caso dos professores iniciantes, implica dizer que temos de entender as suas
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representacdes sobre a profissdo e as influéncias da concepcdo enquanto foram
estudantes.

Essa questdo gera a necessidade de repensarmos os modelos constituintes da
pratica pedagogica no inicio da carreira, uma vez que, a identidade do principiante
parece estar entrelacada ao modo de ver e pensar o mundo do trabalho, ou seja, as suas
perspectivas em relagdo as formas de atuacdo na escola e a sua prépria formacédo estéo
em jogo na construcdo da identidade e subjetividade, em relagcdo ao sentido do aprender
a ensinar.

Algumas questbes tornam-se pertinentes: Como se configura a identidade
profissional das professoras iniciantes em relacdo ao ensino de Matemética? Quais 0s
fatores que influenciam e/ou determinam a configuracdo dessa identidade? Que espacos
se constituem como fontes de aprendizagem ao longo das vivéncias no contexto
escolar?

O primeiro passo para tentar encontrar respostas concretas as ‘“‘questdes
apaixonantes”, reside na possibilidade de compreender, a partir das narrativas das
professoras, o porqué da escolha pelo curso de licenciatura em Pedagogia e/ou
Matematica para, a partir dai, tracarmos um perfil mais préximo da realidade pesquisada
com o objetivo de atrelarmos a(s) identidade(s) delas com as fases do ciclo de vida
individual de cada uma.

Entendemos que, na construcdo da identidade docente, a trajetoria de opc¢éo pela
profissdo pode ser considerada uma escolha subjetiva e fazer um resgate da histéria
pessoal, isso é importante porque permite que o professor tenha uma visdo de si e do
mundo.

Com o objetivo de identificar as motivacdes pela escolha por um curso de
licenciatura, estruturamos o primeiro roteiro da entrevista com o foco de compreensao
da opcao pela profisséo e das dificuldades do ingresso na carreira.

Nesta perspectiva, a escolha pela docéncia ndo foi, na maioria dos casos, a
primeira opgdo das professoras iniciantes. O contato com a sala de aula parece ter
“despertado” certas motivacdes e reforgado o desejo de querer ser professora, conforme

podemos verificar nas falas de Alice, Sofia e Stella:

Bom, primeiramente ndo era a minha primeira op¢do. Tinha vontade
de fazer um curso em outra cidade, e ndo pude fazer. Ndo pude
estudar (...) ai passei no vestibular para cursar Pedagogia e comecei
(...), dai percebi que tinha jeito para lidar com crianca, lidar com o
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aluno, (...) decidi continuar estudando por isso, porque percebi que
realmente identifiquei com este curso. Até pensei em parar no
primeiro ano, mas ap06s o primeiro contato com a sala de aula, vi
que esta era a profissdo que queria seguir. Alice.

[...] ndo foi bem uma escolha! Fiz porque ndo tive condic¢des de cursar
outro curso! Passei no vestibular e, com meu ingresso, vi que esta é
minha area mesmo! Que gosto muito deste curso! Mas, sempre quis
fazer Nutricdo, contudo, Nutricdo ndo iria dar certo, néo
conseguiria as mesmas possibilidades de trabalho que tenho hoje,
pois aqui, na Pedagogia, nem terminei 0 curso e ja consegui um
emprego, (...) Serd que em Nutricdo seria assim? Eu estaria
trabalhando ja assim sem ter terminado o curso?(...) vejo que ndo
ha possibilidades (...) Agora esta [referindo-se a educa¢do] é minha
area, € minha linha (...) e ndo troco nunca mais! Sofia.

Bem (...) no inicio a minha primeira opcdo era Direito. Ai, como eu
ndo consegui passar no vestibular, interessei por Pedagogia porque
era o Unico curso que achava que teria mais afinidade, fiz o curso
de licenciatura, gostei muito (...) inclusive. Stella.

As falas das professoras, permitem discutir a identidade docente a partir de duas
perspectivas teoricas presentes nos estudos e também reforcada pelas afirmacdes. A
primeira diz respeito ao fato de que falar de identidade implica escolhas, do ponto de
vista da cultura, na qual sao “[...] enfatizados os significados atribuidos pelos sujeitos,
as escolhas e as formas de diferenciagdo” (PARDAL, et al, 2011, p. 420). J& a segunda,
privilegia as formas “[...] oficiais de gestdo da identidade dos professores, pondo em
destaque o papel historico do Estado como produtor de identidades dos professores [...]”
(PARDAL, et al 2011, p. 420), sendo esta a politico-institucional, que assume uma
forma de estruturacdo e reestruturacdo do trabalho (LAWN, 2000).

As professoras Alice, Sofia e Stella evidenciam a importancia do contato com a
sala de aula e com a formacdo inicial para que pudessem adquirir o “gosto” pela
profissdo, ou seja, para que pudessem compreender de modo mais abrangente o
significado da docéncia na sua esséncia dinamizadora. “A formagdo ¢ essencial na
construcdo das identidades profissionais porque facilita a incorporagéo de saberes que
estruturam, simultaneamente, a relacdo com o trabalho e a carreira profissional”
(DUBAR, 1997, p. 58).

Por outras palavras, para essas jovens professoras, o significado cultural da
escolha pela docéncia, ndo foi a motivacao principal para o ingresso na licenciatura em
Pedagogia, contudo, apds o contato com a universidade, as trés professoras passaram a

compreender a importancia do lugar que ocupam na sociedade, ou seja, o papel do
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status na construcdo das suas identidades ganha destaque quando comparado com a
motivagdo e permanéncia na profissdo. Essa afirmacédo, fica mais evidente na fala da
professora Sofia quando compara a sua posigdo social com a conquista do emprego e a
insercdo na carreira docente, antes mesmo de terminar o curso de Pedagogia ao
questionar se isso seria possivel em outras areas como, por exemplo, o curso de
Nutrigéo, a sua primeira opgdo de formacéo, caso tivesse essa oportunidade.

No caso de Alice e Stella conseguimos verificar que, a partir das suas
consideracOes, a docéncia passou a ter um significado maior ao identificarem-se, a partir
do tempo no curso de licenciatura, com as possibilidades do trabalho como professoras.
No caso dessas trés professoras, podemos afirmar que, a construgdo da identidade
docente passou, necessariamente, pela trajetdria de vida no exercicio da profissdo, sendo
a formacdo inicial para elas, um espaco onde foram configuradas as bases e 0s
fundamentos identitarios da carreira docente (PIMENTA; LIMA, 2010).

Sobre essa questdo, Pimenta e Lima (2010, p. 64) apontam:

Seré no confronto com as representacdes e as demandas sociais que a
identidade construida durante o processo de formacdo sera
reconhecida, para o qual serdo necessarios 0s conhecimentos, 0s
saberes, as habilidades, as posturas e 0 compromisso profissional.

Segundo as autoras, trata-se de trabalhar as identidades em formacdo, uma vez
que o curso de licenciatura, tem um papel importante no processo de construcdo das
identidades dos professores e, no caso de Alice, Sofia e Stella, fica evidente as
contribuicdes da formacéo inicial em Pedagogia para a identidade do ponto de vista
politico-institucional, em relacdo a estruturacdo do trabalho docente.

Ja para as professoras Paula e Bianca a escolha pelo curso de licenciatura, tanto
em Pedagogia quanto em Matematica, deu-se do ponto de vista cultural, ou seja, elas
optaram por seguir a carreira docente a partir de experiéncias e significados da infancia,
o que reafirma o “[...] processo de constru¢do do significado com base num atributo
cultural” (CASTELLS, 2003, p. 02).

No caso destas professoras, a construgdo de suas identidades “[...] constituem
fontes de significado para os proprios atores [...]” (CASTELLS, 2003, p. 3), o que
implica identificarem-se com a docéncia, suas acoes e finalidades, conforme ilustram as

afirmativas pela escolha do curso:
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Bom... a minha escolha vem da infancia. Sempre gostei muito de
brincar de escolinha, o “lance” de estar com o material de leitura,
certo?! Entdo, sempre interessei muito por esta area pedagogica (...) 0s
“joguinhos” (...) Estas coisas, sempre me seduziram, entdo, pensei:
“Vou ser professora!”. Ai, comecei estudando o curso do Normal
Superior (...) peguei o gosto, gostei muito do curso, depois me
aperfeicoei um pouquinho, terminando com a licenciatura em
Pedagogia, e foi ali, foi uma opc¢do de casa, escolhi ser professora
brincando mesmo desde crianca. Nao tenho ninguém na minha familia
que é professor, e na faculdade, peguei muito gosto pela educacéo e
meus professores da faculdade sdo os meus espelhos, foi ali que
aprendi muito. Paula.

E, eu sempre tive vontade de fazer o curso de licenciatura em
Matematica. Quando fazia o primeiro ano do Ensino Médio, teve uma
olimpiada de Matematica, para a qual fui escolhida pela professora,
nessa olimpiada fiquei em 1° lugar! Entdo, quando pensei em fazer
uma graduacédo, lembrei disso, que tive facilidade com esta area e
como me interessava, fui fazer essa faculdade. Bianca.

A partir das consideragdes das professoras, podemos afirmar que a construgdo da
identidade, no caso de Paula e Bianca, parece estar interligada a realidade produzida
objetivamente a partir dos processos em que elas estiveram ligadas, no decorrer das suas
trajetorias de vida e a subjetividade presente na escolha pela docéncia como profissao e
ndo como uma segunda opcdo, como observado nos relatados das demais professoras
iniciantes.

Nesta perspectiva, ao considerar a trajetoria subjetiva na construcdo da
identidade docente, Dubar (1998) ressalta que em processos identitarios individuais, as
praticas e determinadas crencas dos membros de um grupo, como o dos professores,
contribuem de forma significativa para a invencdo de novas categorias de socializacdo
do sujeito em um determinado campo, como a docéncia em Matematica.

Scoz (2012, p. 28), enriquece 0 nosso entendimento, ao afirmar que as formas
identitarias dos sujeitos “[...] ndo podem ser consideradas formas estaveis, que seriam
preexistentes as dinamicas sociais que as constroem”. Trata-se, pois de algo em
permanente construcdo, uma vez que a socializacdo profissional é abordada na
perspectiva da transformacéo social e ndo apenas da mera reproducdo (DUBAR, 2005),
0 que se aplica no caso desta pesquisa com as professoras em inicio de carreira.

Pardal et al (2011, p. 420) apontam que 0s processos identitarios da docéncia sdo
subjetivamente reforcados e recriados “[...] ndo apenas a partir das subjetividades dos

grupos, mas também das representagdes sociais criadas nos processos das interacdes e
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das relacOes sociais entre eles e no interior de cada um (HALL, 1992; BAUMAN,
2004)”.

Podemos entender a identidade docente, como um processo que permite levantar
tanto os aspectos pessoais como também os sociais, politicos, econdémicos e historicos
que levam o individuo “[...] a participar de uma substancia humana que se realiza como
historia e como sociedade, nunca como individuo isolado [...]” (SCOZ, 2012, p. 2), por
isso a defesa desta tese, a de que a aprendizagem da docéncia em Matematica, precisa
passar por um processo colaborativo de apropriacdo dos conhecimentos matematicos
durante os primeiros anos da docéncia, fase primordial e decisiva na constituicdo da(s)
identidade(s).

No caso pesquisado, 0 estagio também apareceu nas falas das professoras como
um elemento estruturante para a identificacdo com a docéncia, com isso, em Varios
momentos, tanto nas entrevistas, quanto nos encontros com o grupo, foi possivel
perceber as contribui¢des que o contato com turmas da Educacdo Basica, proporcionou
as professoras para reafirmar a escolha por esta profissao. Pimenta e Lima (2010, p. 66)

afirmam que:

A construcéo e o fortalecimento da identidade e o desenvolvimento de
convicgdes em relagdo a profissdo estdo ligados as condicBes de
trabalho e ao reconhecimento e valorizagao conferida pela sociedade a
categoria profissional. Dessa forma, os saberes, a identidade
profissional e as préticas formativas presentes nos cursos de formacéo
docente precisam incluir aspectos alusivos ao modo como a profissao
é representada e explicada socialmente.

As autoras, consideram que a identidade docente estd interligada com
mecanismos externos como, por exemplo, as condigdes de trabalho e,
consequentemente, a valorizacdo da profissdo. E claro que, acreditamos na influéncia
desses fatores para a construcdo da identidade, contudo, parece ser mais forte e
predominante a histdria de vida dessas professoras e 0s acontecimentos rememorados
por elas, o que as trouxe até aqui e as fez tornar-se professoras.

As representagdes em relacdo a docéncia, para as professoras iniciantes, estdo
mais ligadas a aspectos pessoais que ndo se limitam apenas ao espaco social do que a
profissdo que desempenham atualmente.

Com base na escrita até aqui apresentada, podemos definir e concluir que a

identidade docente pode ser compreendida, com um processo em permanente
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construcdo a partir dos sentidos atribuidos pelos sujeitos/professores, com base na
condicdo que estdo inseridos, nas suas trajetorias de formacéo e de vida e, a0 mesmo
tempo, nas atividades ligadas as a¢Oes decorrentes das formas de relagdo estabelecidas
no contexto do trabalho docente nas escolas em que lecionam.

Novoa (1992) amplia um campo de visdo maior, sobre a identidade quando
afirma que ela representa também um espaco de lutas, tensdes e conflitos que se
caracteriza como um espaco do ser e estar na profissdo e, em relacdo ao inicio da
carreira, podemos dizer que os professores estdo, cotidianamente, “lutando” para
sobreviver nesse novo espaco, descobrindo novas formas de ensino e aprendizagem a
cada dia de aula e procuram, a partir da sua pratica, uma melhor atuacdo no campo da
docéncia.

Portanto, a formacao inicial, o ingresso na carreira docente e o desenvolvimento
profissional do professor, influenciam na construcdo da sua identidade. “Assim, sdo o
resultado de complexas sinteses das experiéncias individuais dos sujeitos em diferentes
contextos de expressdo” (SCOZ, 2012, p. 29).

6.2 Da formacéo ao ingresso na profisséo: as dificuldades das professoras

Uma das principais pecas para o processo de aprendizagem da docéncia,
evidenciada na nossa pesquisa, reside no sentimento de pertenca que as professoras
iniciantes idealizaram em relacdo a equipe escolar como um todo, pois acreditavam que
no espago escolar, encontrariam 0 apoio e se sentiriam parte de uma comunidade de
“colegialidade”, o que ndo ocorreu a primeira vista, causando frustracdes e sentimentos
negativos em alguns casos. Além disso, relataram ainda que, entre sobrevivéncias e
descobertas, nesse processo de insercdo na carreira, 0 desejo de querer ser professora e
fazer a diferenca, por meio da sua atuacao, foi decisivo para a permanéncia na profisséo.

Marcelo Garcia (1999) considera que para o professor em inicio de carreira
existem quatro possiveis equivocos que sdo, frequentemente, observados na sua pratica:
1) a repeticdo acritica dos modos de atuagdo docente presente nas a¢es de seus pares;
2) o isolamento; 3) dificuldades na didatica que envolve o conteddo da matéria de
ensino e; 4) incorporacdo de uma posicdo técnica de ensino com base na educacgdo
bancaria.

De modo comum, o interesse no grupo pesquisado € que, apesar dos diferentes

perfis de formagdo para o ensino de Matematica, as dificuldades das professoras
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assemelham-se e possibilitam formas diversificadas de apoio, principalmente, em
relacdo a afetividade criada no decorrer do tempo entre as integrantes. Ressaltamos que,
esse ponto foi primordial também para o gerenciamento do grupo e 0 compromisso

individual com a colaboracao decorrente da interacéo.

6.2.1 Primeira dificuldade: a insercéo na carreira

Foi unanime, o apontamento das professoras em relacdo ao anseio da procura
pelo primeiro emprego no campo educacional. O desejo e 0 sentimento de ter uma sala
de aula sob a sua responsabilidade e, enfim, ser professor, era a vontade de todas.

Ap6s lidarem com as dificuldades de cursarem o Ensino Superior, agora na
procura pela insercdo na carreira docente tornava-se um desafio perante a realidade da
rede municipal, estadual e particular do municipio de Navirai/MS. A cidade em questdo,
situa-se na regido Centro-Oeste do pais, mais especificamente no Sudoeste do estado de
Mato Grosso do Sul (MS) na divisa com o estado do Parana (PR). Fundada em 1952 e
emancipada em 1963, Navirai até em meados da década de 50 era um campo vasto e
desabitado.

Atualmente, o municipio conta com uma populagdo de aproximadamente 50 mil
habitantes, com uma &rea de 15 mil km2, é uma cidade pequena. Além disso, existe uma
previsdo de que a mesma se torne a quinta cidade em importancia politica, populacional,
econbmica e estrutural do estado. O mapa abaixo, da uma panoramica da sua

localizag&o e da sua estrutura:



FIGURA 01 - Localizacdo geografica de Navirai/MS e sua estrutura.
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Fonte: Google Maps, 2014.

No que concerne ao numero de escolas, em 2016, o municipio conta com 6

Centros Integrados de Educacdo Infantil (CIEI’s); 6 escolas dos anos iniciais do Ensino

Fundamental (EMEF’s) e 5 escolas pertencentes a rede estadual de educacao,

distribuidos nos pontos ilustrados no mapa abaixo:

FIGURA 02 - Distribuicédo das escolas no municipio de Navirai/MS.
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Tendo em vista o cendrio da rede, tanto municipal quanto estadual do municipio,
0 processo de insercdo na carreira docente para as professoras desta pesquisa, tornou-se
um grande desafio, em consequéncia da existéncia de um grupo de professores
consolidado nas esferas das escolas, e as formas de organizacdo dos editais de
contratacdo de professores que supervaloriza o tempo de experiéncia na docéncia, como
um elemento que gera uma pontuacdo maior na lista de convocacdo, ou seja, sem
experiéncia, Alice, Bianca, Paula, Sofia e Stella foram na busca incessante de uma
oportunidade de tornarem-se professoras.

Como descrito no capitulo metodoldgico, existem 4 universidades instaladas em
Navirai/MS que ofertam o curso de licenciatura em Pedagogia, sendo estas instituicoes,
responsaveis por langcar no mercado de trabalho, em média, 60 jovens professores por
ano, o que aumenta a concorréncia por uma vaga.

Outro dado recorrente, em particular na rede municipal de educacdo local, € que
existe um grande nimero de professores em exercicio, principalmente na Educacdo
Infantil, que ndo detém formacdo especifica para tal atuacdo, o que se apresenta como
mais uma agravante para insercao de novos docentes no mercado de trabalho. “Merece,
porém, atencdo a enorme lacuna quanto a formacdo de professores para a educacao
infantil, uma vez que se trata do nivel inicial da educagio basica” (GATTI; BARRETO,
2009, p. 71).

De acordo com Gatti e Barreto (2009, p. 72), numa pesquisa sobre 0s impasses e

desafios dos professores no Brasil,

[...] o numero de professores formados nos ultimos 15 anos
apresentava enorme defasagem em relacdo as demandas de
professores na educagdo basica. Mais ainda, que havia baixo
percentual de professores com formagdo inicial nas respectivas
disciplinas em que lecionavam, embora pudessem ter sido habilitados
por meio de formacao continua.

A questdo da defasagem do processo de formacdo de profissionais especificos,
também se apresenta em Navirai/MS, uma vez que, conforme tivemos a oportunidade
de ver no capitulo 5 deste trabalho, existe um numero consideravel de professores com
formagdo em outras licenciaturas, lecionando as aulas de Matematica. Esta constatagéo
é, sem duvida nenhuma, um elemento que contribuiu para as dificuldades de insercéo na
docéncia por Bianca, que era na altura da pesquisa professora temporaria contratada,

cobrindo licencas médicas de professores regentes de turmas de 6°, 7° e 8° ano.
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Na primeira reunido com o grupo, Bianca pontuou essa questdo, ao expor o seu
sentimento de frustracdo em relacdo a aprendizagem dos seus alunos e ao seu proprio
desenvolvimento profissional: “No meu caso € complicado, porque antes das férias
eu estava com uma turma de 7° ano e estava “pegando o jeito deles”, ai voltou das
férias e ganhei de presente dois 6°s anos e ai vi que com eles é preciso o professor ser
mais intenso”. Antes de ser professora, Bianca trabalhava como cozinheira de uma
escola estadual e confessou que resistiu um pouco em mudar de area. A questdo salarial

foi uma motivacao forte para sua decisdo e, finalmente, ser professora de Matematica:

Quando formei, fui muito motivada a ingressar na carreira pelo salario
em primeiro lugar. Isso porque fui vendedora durante muito tempo,
tinha passado em um concurso para ser cozinheira e ganhava R$
600,00 reais, e quando me formei (...) tenho uma cunhada que ja era
Diretora de escola e ela disse: “Bianca, vocé vai ficar ai, fazendo isso
dai?! Sofreu tanto para terminar a sua faculdade”. Entdo, perto da
escola que ela trabalha, tem uma escola de Ensino Médio, ai ela
conversou com a diretora desta escola, que ndo € a dela, e conseguiu
algumas aulas para mim, de inicio de Quimica. Ai, eu peguei, assumi
porque queria muito ser professora. Pedi exonera¢do do Estado,
porque era cozinheira concursada, fui para esta escola trabalhar com o
ensino de Quimica e Fisica e, depois, consequentemente, vieram as
aulas de Matematica. Bianca.

Todo o inicio de qualquer profissdo, como expde a professora de Matematica,
nao ¢ uma situagdo “facil de lidar, temos de aceitar algumas coisas, porque
gueremos 0 emprego, queria ser professora”. Com isso, ministrar aulas de Quimica e
Fisica no comeco de sua carreira foi para Bianca uma questdo momentanea, ja que em
seguida, como menciona, vieram as aulas na sua area de formacao.

Gatti e Barreto (2009), ao descreverem as ofertas de cursos de professores da
area especifica no Brasil, alertaram que as politicas de formagdo docente parecem néo
terem observado o relatorio do Instituto Nacional de Pesquisas (INEP) com base no
Censo Escolar da Educacéo Bésica e no Ensino da Educacdo Superior, desde 2006, que
acrescida de informacgGes do Censo dos Profissionais do Magistério da Educacdo

Basica® sobre a acrescida falta de professores de areas especificas, principalmente, para

%> Embora o Censo dos Profissionais do Magistério de 2003 tenha sido planejado para ter alcance
censitario, em razéo de dificuldades na coleta de dados, obteve-se menor nimero de respostas do que o
previsto. Constituindo uma amostra nao probabilistica, os dados ndo séo passiveis de generalizagdo, ainda
que o retorno dos questionarios (um por escola) tenha sido de 77,8%. A despeito dessas limitacdes, pelos
dados inéditos que contém, o Inep decidiu publica-lo. Acrescente-se ainda que, tal como nos censos da
educagdo basica, os dados foram tabulados em termos de fungfes docentes, o que impossibilita uma
aproximagao efetiva do nimero preciso de professores (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 72).
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as areas de Exatas, como a Quimica, Fisica e Matematica (GATTI; BARRETO, 2009).
Esse dado, sem duavida, tem influéncia em diferentes regibes do Brasil e, em
Navirai/MS, tem resultado como o fato dos professores iniciantes ingressarem nas suas
carreiras apoiados em outras areas, na procura de um espaco profissional no campo da
docéncia, como explicitado por Bianca.

Os motivos que tém sido apresentados em relacdo as dificuldades de insercdo na
rede municipal local, levaram Alice e Sofia a procurarem uma oportunidade nas escolas
particulares, ainda durante a formacéo inicial e, assim, conquistarem o0s seus postos de
trabalhos antes mesmo de findarem o processo formativo no curso de Pedagogia. Outro
ponto importante, para 0 ingresso na carreira destas duas professoras, refere-se a
indicag&o profissional, decorrente de contatos com pessoas conhecidas que atuavam nas

escolas que as contrataram, esses motivos ficaram claros:

[...] comecei como auxiliar de professor e, assim, logo que tinha um
ano e oito meses de auxiliar, a minha diretora, no caso aqui do ensino
privado, j& me chamou para dar uma sala de aula. Alice.

[...] a diretora da escola, onde minha mae trabalha, que ja me
conhecia, chamou-me para uma conversa. Disse que precisava de uma
professora, e perguntou se tinha interesse porque ela ja sabia a
maneira que eu era. Essa diretora tinha uma confianca por ja saber
que sou muito direta, por eu ser assim, uma pessoa focada no servico,
num determinado objetivo. Ela me chamou também por ja ter me
conhecido. Sofia.

A experiéncia destas duas professoras, vinculadas a rede privada de ensino,
demonstra que a equipe de direcdo das escolas particulares do municipio, pelo fato de se
tratar de uma cidade ainda pequena, prefere ndo se “arriscar” e contratar profissionais
que ndo conhecem. Nesse caso, podemos dizer que elas tiveram um apoio para o
ingresso na carreira, uma vez que esse processo de iniciacdo a docéncia, ocorreu antes
mesmo de concluirem a formacao inicial.

No caso de Paula e Stella, conseguir o primeiro emprego ndo foi uma tarefa
facil. Elas declararam que, a entrada na carreira demorou um tempo e que aguardaram
em postos de trabalhos antigos, 0 momento mais estratégico para essa oportunidade.

Stella conta que finalizou os seus estudos da licenciatura em Pedagogia no ano
de 2007 e, logo em seguida, pela dificuldade de conseguir inserir-se no mercado de
trabalho como professora, manteve-se no emprego ligado a parte comercial e procurou

aproveitar o tempo dedicando-se aos estudos, cursando mais de uma pos-graduagédo
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Lato-sensu, sendo estas em Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Neuropedagogia:
“eu fui trabalhar s6 agora em 2013 e tem sido dificil, porque os conhecimentos da
Pedagogia nao estdo assim mais tao ‘verdinhos’ como antes ”. As suas justificativas,
para a espera do melhor momento de ingresso na profissao, possui énfase maior em nao

trocar algo certo pelas incertezas da sala de aula, conforme declarado:

Fiquei com medo de arriscar no mercado e de repente ndo dar certo.
Ai, fui deixando, mas na verdade (...) sempre ficava pensando assim:
“Nossa, porque ndo ingresso na area de minha formagdo?”. Isso
porque, até entdo, foi tudo muito sacrificado para poder me formar,
privei-me de muita coisa para isso, mas sempre tive medo de entrar na
area da educacéo e, de repente nao dar certo. Ai, como a empresa que
eu trabalhava no comércio iria ser vendida, entdo decidi: “Agora é a
hora! Agora eu tento!” Porque a gente tem medo de trocar o certo pelo
duvidoso, esta é a verdade! E ingressar em um novo trabalho, numa
area diferente, seria duvidoso, 0 medo de ndo conseguir dar conta,
porque existe muita coisa para vocé enfrentar (...) Stella.

A literatura sobre o inicio da docéncia, é bastante expressiva ao apontar que o
professor novato se sente muito mais inseguro por estar numa fase complexa em que o
predicativo “iniciante” se refere a uma categoria de transi¢do entre o ser estudante e o
tornar-se professor (HUBERMAN, 1995; MARCELO GARCIA, 1999; LIMA, 2006).

A inseguranca de Stella é comum, e apresenta-se como um sentimento
recorrente aos professores na fase transitoria, pois € “[...] como se da noite para o dia o
individuo deixasse subitamente de ser estudante e sobre os seus ombros caisse uma
responsabilidade profissional, cada vez mais acrescida, para qual percebe ndo estar
preparado” (SILVA, 1997, p. 53).

Essa professora, encontrou seguranca e estabilidade na sua anterior profissao,
aquele momento era um ponto de calmaria para escolhas futuras e, assim, tomar a
decisdo de “arriscar” na carreira docente foi uma consequéncia de seus estudos pos-
licenciatura: “depois da pds-graduacao, me senti mais segura. Vi que as coisas eram
bem diferentes do que na graduacio, a ‘p0s’ deu-me um pouco mais de luz do que
a graduacdo na verdade”. Para Stella, o seu ingresso na rede municipal de educacgéo
local, foi possivel por meio de pontuagdes obtidas durante a convocagdo de contratacéo
de professores ocorrida em 2013, pelo fato de ter um curriculo em elevado nimeros de
cursos e formagdes continuadas.

Paula era funcionaria de uma Usina de Aclcar e Alcool, com sede no

municipio, e afirmou manter-se nesse emprego, mesmo apds finalizar o Ensino
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Superior, porque teve medo de perder a estabilidade financeira e profissional, arriscando

mudar de &rea de atuacdo ao término dos estudos.

Trabalhei na Usina durante 9 anos e em minha familia ndo tem
ninguém que tem nivel superior, s6 eu. Entdo, queria ser diferente,
queria estudar mais, entdo pensei: “Vou estudar mais, porque tenho
essa oportunidade” (...) A empresa que trabalhei pagou 40% das
mensalidades da faculdade, isso foi um grande incentivo para cursar
Pedagogia. Depois, em 2009, fiz o cadastro na prefeitura e fui
chamada. Em decorréncia disso, sai da Usina morrendo de medo né?!
Pensei assim: “Ai meu Deus, vou sair e agora?”. La [referindo-se a
Usina] ganhava bem menos, mas era algo certo. Era meu porto seguro,
mas sai, trabalhei como professora durante o ano de 2009 todo, em
2010 ndo consegui ser chamada para dar aulas, fiz o cadastro, mas
minha pontuacdo era pouca e nem fui chamada. Nossa, que
desespero!!! Porque a gente fica preocupada! E essa dificuldade, de
ter ficado 14 no final da lista de convocacdo, fez-me estudar mais! Fui
atras de novos cursos e qualificacdo profissional, porque vi que, para
conseguir um emprego precisava era ter mais titulos. Paula.

O comentério de Paula, permite-nos tecer alguns comentarios importantes e, ao
mesmo tempo, alarmantes para a carreira docente de modo geral. Como verificamos, a
grande dificuldade de todas as professoras para o ingresso na profissdo refere-se
praticamente a dois pontos centrais: a) falta de experiéncia e; b) pouca pontuacdo nos
editais de convocacéo para atribuicdo de aulas.

Esse dado apresenta-se como dificuldade acrescida também para as professoras
Alice e Sofia, que ndo se arriscavam a deixar as escolas privadas em que atuavam por
terem pouca experiéncia profissional, como também por estarem em processo de
formag&o na procura de mais pontuacé&o.

Gera-se, sem ddvida, um entendimento expressivo por parte da comunidade
docente de que a formacdo continuada precisa ser procurada como fonte de apoio a
insercdo e continuidade da carreira. Os cursos de qualificacdo a que a Paula se refere,
no municipio pesquisado, tém gerado uma série de problemas, porque os profissionais
da educacéo local procuram, Unica e simplesmente, certificados para que consigam no
ano seguinte os seus empregos. Nao temos um aproveitamento qualitativo das agOes de
formacdo em contexto, muitos professores ao invés de procurarem na formacgéao
continuada respostas para os problemas praticos das a¢des, acabam encarando-a como
sindnimo de colocacéo na lista de atribuicdo de aulas nos editais de selecdo docente.

O espago de formagdo, que se caracteriza como um momento importante para

atender as necessidades formativas dos professores, e que precisa estar intrinsecamente
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relacionado com a procura de respostas para os problemas decorrentes do processo de
ensino e aprendizagem, acaba se transformando num modelo mercadologico de “venda”
de diplomas, ou seja, muitos professores em exercicio, acabam por se vincular a
programas de formacdo continuada na perspectiva de garantir a permanéncia na
docéncia, 0 que reforca tanto a competitividade, como também contribui para a
ineficacia desses cursos, palestras, oficinas, entre outros.

Cabe a ressalva de que esse problema ndo reside no modo de atuacdo dos
professores, mas sim nos responsaveis pela elaboracdo dos editais de contratacdo que,
ndo se preocupam com a necessidade de compreender que para o0 exercicio da docéncia,
mais que o acumulo de certificados, é preciso, antes de tudo, um bom desempenho
didatico-pedagdgico.

Esse entendimento, ja é adotado em alguns estados brasileiros que programaram,
nos seus processos seletivos de contratacdo de professores, uma avaliacdo do
desempenho pedagdgico dos candidatos as vagas, como ocorre no estado do Parana/PR.

Em resumo, as dificuldades de inser¢do na carreira do magistério da Educacédo
Basica para Alice, Bianca, Paula, Sofia e Stella sdo comuns e residem nos seguintes
pontos: a) existéncia de pouco espaco no mercado de trabalho, para arriscar novos
horizontes da profissdo, fator presente pelo fato do municipio ser pequeno e ter poucas
escolas, 0 que torna mais competitivo 0 ingresso e permanéncia na carreia; b) pouca
experiéncia profissional; ¢) as formas de organizacdo dos editais de contratacdo de

professores e; d) inseguranca decorrente da falta de estabilidade na carreira.

6.2.2 Segunda dificuldade: o relacionamento com os colegas de profissado

Neste estudo, compreende-se 0 processo de socializacdo profissional como um
momento importante da interacdo entre o professor novato e os demais integrantes da
cultura escolar e, portanto, como sendo fundamental para o sentimento de “pertenca”
aquele grupo e para que o professor iniciante se sinta bem com a sua atuacao.

Com a conquista do emprego nas escolas e para conseguir “sobreviver”’ nesse
espaco, as professoras tém de lidar com outro dilema: a socializacdo. E, assim, seguem
com as dificuldades no relacionamento interpessoal, principalmente, com os colegas
mais experientes que insistem em silenciar os seus desejos e anseios de mudanga, da

cultura ali presente, até a sua chegada a esse local.
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Mariano (2006), ao fazer uma analogia entre o professor e um artista, afirma que
ao abrirem-se as cortinas do palco da docéncia, o docente iniciante é convidado a atuar
sem saber ao certo o texto da pega que ira encenar e, muito menos, 0s ajustes
necessarios para que o espetaculo aconteca.

Inicia-se o ato de sobrevivéncia quando se descobre que, existe pouco apoio dos
colegas mais experientes nessa turné, ou seja, nao temos “com quem compartilhar esses
medos e angustias” e nos sentimos “[...] vigiados por todos, somos tomados pelo
desconforto de, no confronto com a nossa imagem refletida no espelho, termos de lidar
com nossas fraquezas e isso faz com que sintamos vontade de chorar, de gritar, de
abandonar tudo” (MARIANO, 2006, p. 21).

Entre as professoras deste estudo, apenas Sofia comentou néo sentir tanto a falta
de apoio, pois acredita que, isso pode estar ligado ao fato de que sua mae é professora
experiente e sua colega de trabalho, o que tera certa influéncia na relacdo da mesma
com os demais professores: “é que onde eu trabalho existe a minha mae também,
entdo, vejo assim que, existem professoras que olham estranho, desconfiadas,
porgue eu tenho vinte e trés anos, sou nova ainda, ndo confiam muito no potencial,
contudo, ndo dizem nada, acho que talvez pode ser porque ja somos, eu e minha
mae, conhecidas na equipe .

Ja Bianca, enfatizou que se sente pouco a vontade na sala dos professores e que
como ministra aulas em turmas de 6° e 7° ano, acaba por ndo conseguir ter tempo de se
relacionar com os demais colegas, mas que seria interessante um dialogo com os outros
professores de Matematica. Nas suas palavras: “seria bom se conseguisse um dialogo
com os colegas da mesma disciplina, mas acaba sendo dificil, ndo me sinto bem na
sala dos professores, entdo, procuro chegar na escola perto do horario da aula e
guando bate o sino, vou direto para a casa”.

Stella disse que, conseguiu uma maior interacdo porque a sua turma néo tinha
livro didatico, faltou material na escola, e isso fez com que procurasse interagir com as
colegas para seguir com os contetidos, “além de eu estar comecando, a sala que me
deram nao recebeu livro didatico, entdo eu tive que, por ndo ter experiéncia, ter
que estar buscando atividades, garimpando (...) ai eu conversei com algumas
professoras ja meio experientes, mas partiu de mim”.

Branddo, Baeta e Rocha (1986, p. 74), a partir dos dados da sua pesquisa,
apresentam uma situagdo semelhante a de Stella ao afirmarem que “[...] as professoras

que ingressam no sistema ficam sempre com as turmas consideradas mais dificeis [...]”,
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a mesma comenta que é um desafio a sala de aula: “a gente tem que fazer com que
eles [alunos] se interessem, porque muitas vezes se vocé chegar na sala de aula e
passar o contetido sO, ndo interessa isso, é preciso algo diferente, motivador, enfim,
o0 professor iniciante tem que ser um malabarista”. A preocupacédo desta professora,
reside ainda na falta de apoio pedagdgico, uma vez que, a sua sala de aula foi a Unica da
escola que ndo recebeu o livro didatico de Matematica.

Os sentimentos de soliddo e isolamento foram sentidos com uma maior

intensidade , nas escolas em que Alice e Paula trabalhavam, conforme os seus relatos:

Minha principal dificuldade foi com os colegas de trabalho (...) eles
ttm uma visdo do professor que estd comegando totalmente
destorcida. Até hoje, eles querem barrar muito a gente (...) vejo essa
situacdo pelas meninas que trabalham comigo, pela minha
coordenadora e pela gestora. Elas barram muito a gente! O que a gente
aprende aqui, na Universidade, chega 14, na pratica, elas querem que a
gente faca de outra forma! Totalmente diferente! E assim, as vezes eu
fico triste (...). Elas tiram o0 “sarro” e dizem: “Vocé esta fazendo isso
porque € nova” ou tipo assim: “N&o! 1sso que vocé esté falando nédo
tem nem cabimento” (...) O principal desafio do professor iniciante,
em minha opinido, é os colegas de trabalho! Isso tanto os outros
professores mais velhos, quanto o gestor, o coordenador. Eles limitam
muito a gente, totalmente posso assim dizer! Alice.

Fiquei sabendo que a diretora desta escola gque trabalho me contratou,
mas ndo colocou fé no meu trabalho porque eu era recém-formada!l
Mas, quando percebi isso, foi como levar um tapa na cara e pensei:
“Vou dar conta do recado! Estudei para estar aqui”. E, também pensei
até em procurar 0s experientes, pessoas que estdo ha mais tempo na
area, mas e o medo de perguntar?! Porgue todos olhavam estranho, vai
gue eu perguntasse algo e ouvisse: “Nossa, vocé ndo sabe isso?!”.
Paula.

As sensacdes que Alice e Paula relataram sinalizam que, nas escolas em que
trabalhavam, parece que estdo sendo submetidas, diariamente, a um teste de
sobrevivéncia, em que precisam provar a todo 0 momento que podem ser capazes de
desenvolver alguma atividade ou de tomar algumas decisbes pedagdgicas, de forma
auténtica. “E como se fossemos colocados diante dos diretores do espetaculo e que em
nosso primeiro deslize, falha ou gagueira fossemos desclassificados” (MARIANO,
2006, p. 21).

Essa “desclassificagdo” apontada por Mariano (2006), em alguns casos, pode

partir do préprio professor iniciante, que pode desistir do “espetaculo da docéncia”,
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antes mesmo de poder sentir a emocdo dos aplausos da plateia, ao final de um ano
letivo, quando se sentem mais realizados e descobrem os prazeres da carreira.

Diante do processo da falta de estimulo, evidenciado nos comentarios de Alice,
particularmente, podemos dizer que a escola precisaria ser um espaco de ampliacdo dos
conhecimentos profissionais da docéncia e, assim, constituir-se como uma instituicdo
responsavel, conforme comenta Nono (2011), pela formag&o do professor iniciante.

O processo de iniciacdo a docéncia ¢ um periodo “[...] marcado, em geral, pela
desiluséo e pelo desencanto e que corresponde a transicdo da vida de estudante para a
vida mais exigente do trabalho [...]” (NONO, 2011, p. 19), portanto, é preciso que a
escola ofereca condicOes para que esse periodo seja vivenciado de modo pacifico, assim
como, que a equipe de trabalho (direcdo, coordenacéo, professores e demais agentes) se
tornem colaboradores no sentido de contribuicdo para as estruturacdes da pratica
profissional, que oscila muito em decorréncia da falta de experiéncia.

Freitas (2002, p. 156), ao estudar os modos de organizacdo escolar e a

socializacdo dos professores iniciantes, considera que:

Esse processo pode ser identificado com a aquisi¢do de um ethos
profissional, tcito, ndo necessariamente expresso em palavras, que da
ao agente em socializacdo o sentido do jogo, isto é, oferece-lhe as
condigdes necessarias para discriminar como deve se portar e atuar,
qual o grau de tolerancia do grupo profissional para com as diferengas
e divergéncias, que expectativas profissionais pode alimentar, que
questdes podem ser explicitadas, quando, como e a quem se dirigir, 0
gue deve ser valorizado e o que deve ser esquecido ou, pelo menos,
ndo problematizado explicitamente.

Conforme a constatacao da autora, as condutas dos demais colegas “reprimem” ou
“imprimem” refor¢os positivos/negativos para a constitui¢do da pratica docente daquele
que estd em processo de cristalizacdo de rotinas e certezas, sobre a atividade de ensino
que acompanhardo ao longo da sua carreira e do seu desenvolvimento profissional
(NONO, 2011). Isso aponta, para a grande relevancia da escola no “acolher” ¢ “abragar”
o professor em inicio de carreira para que 0 mesmo se sinta parte daquela comunidade
docente, 0 que no caso pesquisado parece néo ter ocorrido de modo tranquilo.

E no espaco escolar, que as professoras iniciantes procuram conquistar 0s seus
espacos ocupacionais e, a0 mesmo tempo, as interacdes ocorridas nesse meio
contribuem para a construcdo da sua identidade. Quando Alice expde que “elas barram

muito a gente”, ao referir-se, especificamente a diretora, coordenadora e outra



185

professoras da sua escola, o que estd em jogo aqui, sdo as relacdes de poder que
parecem ter sido criadas a partir do enraizamento de uma cultura no contexto escolar de
que estar na carreira ha mais tempo, seria sinbnimo de competéncia profissional e,
portanto, de juizo de valores, ao indicarem o que esta “certo” ou “errado”.

O que questionamos, ndo sdo as indicacdes da equipe escolar, mas sim, 0 modo
como tudo é feito e direcionado, como foi exposto por Alice. As professoras iniciantes,
procuram o0s seus lugares nos postos de trabalho, contudo, as relagbes de poder
existentes neste ambiente, leva-nos a afirmar que a escola se constitui, para o professor
iniciante, como um ambiente competitivo.

Libaneo (2003) aponta que a influéncia mutua entre o trabalho dos professores e o
coordenador pedagogico, ajusta o desenvolvimento de uma cultura baseada no diélogo,
para a construcdo do conhecimento e, nesse entendimento, acreditamos ser preciso
acdes conjuntas que aprimorem a pratica do professor iniciante e ndo que o “barrem”,
suscitando uma coletividade que possibilite a reflexdo dos problemas enfrentados como
uma forma de procura por solugdes baseadas no saber préatico da docéncia.

Com relacdo a essa questdo, Rocha (2005) esclarece que o processo inicial da
docéncia, requer cuidado e atencdo, pois este apresenta-se como um periodo dificil, que
traz consigo emoc0es, tais como o isolamento (decorrente da falta de apoio), frustracéo
e incapacidade. Torna-se imprescindivel, um ambiente escolar disposto para adotar uma
atitude de responsabilidade no amparo das novas professoras que ali chegam e carecerdo
de ajuda para o exercicio da profissao.

Segundo Mariano (2006, p. 21) “[...] o espetaculo ndo pode parar. As cortinas
precisam novamente se abrir, pois sdo 0s atores que permaneceram na funcao e a platéia
0s aguarda. E por que teriam eles conseguido sobreviver? [...]”. A resposta esta no ato
da descoberta do amor a arte de ensinar, dos prazeres da profissdo, no sentimento de
“pertenga” quando o professor iniciante ¢ acolhido e se sente bem no espaco onde
desenvolve seu trabalho: a escola.

A escola constitui um espago privilegiado para o aprendizado e formacdo dos
professores, ao apresentar-se como um contexto de desenvolvimento profissional, em
que 0 que estd em jogo, vai muito para além da individualidade, pois este € um espago
de negociagdes, decisdes de aprendizagens mutuas e de trabalho coletivo, ou seja, 0s
colegas de profissdo, precisam encarar a construcdo do inicio da carreira como um

momento delicado, que carece do apoio para aqueles que estdo a comegar a caminhada.
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6.2.3 Terceira dificuldade: relacdo com os alunos e a familia

Os dados deste estudo, confirmam os resultados de pesquisas anteriores que ao
investigarem processos de inicia¢do a docéncia, afirmaram ser uma das dificuldades do
professor iniciante a questdo da indisciplina e da gestdo pedagogica (SOUZA, 2005;
CORSI, 2002; JUNIOR, 2009).

Para além disso, 0 que esta tese traz de novo para a caracterizacao dos elementos
presentes na construcdo do inicio da docéncia, diz respeito ao relacionamento com a
familia. Para as professoras iniciantes, que atuam em escolas publicas, municipais e
estaduais, a ansiedade esta no desejo de encontrar formas de consolidar uma relacéo
familia-escola de modo que, 0s pais estejam mais presentes na vida dos alunos e possam
compartilhar com as professoras o processo educativo dos seus filhos, na perspectiva de
contribuir para os avangos e melhorias na/da aprendizagem matematica.

Em relacdo as professoras que atuam nas escolas privadas, um fator que dificulta
0 desenvolvimento profissional, estd justamente na participacdo das familias que
acabam por “sufocar” Alice e Sofia, de tal modo que, ndo se sentem responsaveis pelas
turmas que atuam, tendo em vista a excessiva participacdo dos pais no cotidiano da
escola.

Em sintese, temos a consciéncia de que a participacdo da familia em contextos
educativos € um problema antigo em dados recorrentes de pesquisas e estudos que
procuraram, compreender as formas dessa situacdo. Rego (2003) considera que tanto a
escola quanto a familia, compartilham e sdo responsaveis pelas funcbes politicas,
sociais e educacionais e, portanto, contribuem muito para a formacdo do cidadéo
presente na figura do filho/aluno.

A familia e escola constituem-se como duas instituicdes importantes, no
desencadeamento dos processos evolutivos das criangas, atuando como agentes
fundamentais no desenvolvimento fisico, psiquico, motor e social.

Essa relagdo familia-escola, torna-se um ponto favoravel para o
desenvolvimento de préaticas pedagdgicas mais significativas na atuacdo docente. No
caso pesquisado, o que nos surpreende ¢ a “invasdo” da familia no espago da sala de
aula de tal modo que, na esfera privada, acabam desestruturando as professoras,
conforme o exposto por Sofia “a dificuldade é ter o “dominio dos pais”, é
complicado, eles ndo ficam seguros sabendo que vocé estd saindo da faculdade

agora e ja vai pegar a sala do filho dele, entio, (...) os pais sempre vao ter um ‘pé
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atras’ se vocé ¢ iniciante, se ¢ o seu primeiro ano de profissdo, os pais vao ficar no
seu pe, para saber como que esté indo, até se falta uma virgula, um acento, eles véo
falar alguma coisa para vocé, entéo, assim, nessa parte eu tive muita dificuldade,
nossa eu chorava tanto de raiva, (...) eu falava: “Como assim? Gente! Eu nao

acredito! .

6.2.4 Quarta dificuldade: o ensino dos contetdos de Matematica

Com base nas consideracfes até aqui apresentadas, torna-se claro que Alice,
Bianca, Paula, Sofia e Stella sdo professoras que procuram desenvolver-se
profissionalmente, ao tentarem superar as suas dificuldades com base num possivel
dialogo, que tentaram realizar nas escolas em que atuavam e que a relacdo do poder
existente, ndo as fez desistir do “espetaculo da docéncia”, pois ali estavam, aqui
continuam e além véo estar.

Muitas dificuldades em relacdo a Matematica decorrem, inicialmente, das
experiéncias negativas marcadas por um processo de escolarizacdo mecanizado do
ensino, baseado em cdpia, reproducdo de regras e procedimentos matematicos que
pouco valorizam a investigacdo, problematizacdo e comunicacgdo nas aulas. Em muitos
casos, os professores que ensinam Matematica seguem, ao longo das suas trajetérias
profissionais, com sérios resquicios decorrentes tanto do processo de escolarizacdo
béasica, quanto dos cursos de licenciatura dos quais Sao egressos.

Nesta perspectiva, as suas dificuldades em relagdo ao ensino apresenta-se no
espaco da sala de aula e ganha maior gravidade, quando pensamos no reflexo dessa
atuacdo no desenvolvimento das capacidades matematicas dos alunos. Gostar ou ndo de
Matematica, pode ndo ser a base inicial para constituir-se professor, mas sem ddvida, é
um indicador importante do ponto de vista pedagogico.

Pirola, Sander e Tortora (2013), ao discutirem a formacéo inicial de professores
que ensinam Matematica na Educacdo Basica e as suas atitudes em relacdo a disciplina,
descrevem que existem duas crencas fortes, que perpassam o percurso formativo dos
futuros professores, que ingressam na licenciatura em Pedagogia e na em Matematica.
De acordo com os autores, a crenga voltada para 0s que optam por seguir a carreira no
campo pedagogico, envolve o pensamento de que ndo gostam da disciplina e
apresentam atitudes negativas em relacdo & mesma e, assim, escolhem esse curso por

nao se darem bem com a area de exatas.



188

Sobre o curso de Matematica, Pirola, Sander e Tortora (2013) apontam que 0s
estudantes, desta licenciatura apresentam atitudes positivas em relacdo a matéria,
contudo, na sua maioria, 0s estudantes ndo pretendem seguir carreira. Por isso, ndo déo
relevancia as disciplinas pedagogicas ofertadas durante a formacdo. “As boas
experiéncias com a Matematica podem gerar atitudes positivas em relacdo a essa
disciplina e as mas, atitudes negativas” (PIROLA; SANDER; TORTORA, 2013, p. 24).

No nosso estudo, lida-se com dois perfis de formagdo para o ensino de
Matematica, o que implica tentar relacionar as experiéncias e dificuldades das
professoras iniciantes como forma de compreensdo dos seus processos formativos e das
suas acles pedagogicas.

No capitulo 3, foi possivel perceber que, as experiéncias formativas no decorrer
do curso de Pedagogia da Ana, Paula, Sofia e Stella, caminharam mais para a
aquisicdo de conhecimentos metodolégicos de ensino do que para a préatica
investigativa, e pouco valorizaram a compreensdo dos conceitos elementares dos blocos
de contetdos matematicos.

Observamos ainda, a partir de relatos da professora Bianca, que o seu curso de
Matematica ndo valorizou o desenvolvimento de competéncias didaticas em relacdo as
estratégias de ensino, enfatizando assim, o conhecimento matematico especifico e as
suas propriedades.

As atitudes das professoras com o perfil de formacdo pedagdgica sdo mais
negativas, pelo fato de que nas suas trajetorias ndo tiveram a vivéncia e nem a
possibilidade de aquisicdo do conhecimento matematico. Assim, a professora de
Matematica, que tem um sentimento um pouco mais positivo da matéria tem, no
entanto, dificuldades na transposicdo didatica, resquicio do seu processo de formacao,

como reconhece:

O que ensino hoje ndo tem muita relacdo com o que aprendi na
universidade. Muita coisa que aprendi no curso de Matematica, me
parece que serdo Uteis se quisesse ir para a area da pesquisa, mas estou
no ensino. Sinto dificuldades em relacionar isso: 0 que eu sei, com 0
que preciso para ensinar Matematica. Bianca.

Furkotter e Morelatti (2007, p. 320), em estudos da articulacdo teoria e pratica
na formacé&o inicial de professores de Matemaética, afirmam que a viséo da formagéo

docente, existente nas licenciaturas da area de exatas, ocorre por meio de um
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movimento em que existe uma justaposi¢do “[...] em que o saber disciplinar antecede o
saber pedagogico”.

Segundo as autoras, os cursos de Matematica com essa caracteristica de
formacdo, ndo tém terminalidade e integralidade proprias, encontram-se como sendo
apéndices de bacharelados que se fundamentam na crenca de que quem detém o saber
especifico da matéria de ensino, consequentemente, poderd ser um professor
(FURKOTTER; MORELATTI, 2007).

Este modelo de formacdo, também foi constatado na apresentacdo e analise da
grade curricular do curso de Matematica do qual Bianca é egressa e, como descrevemos
no capitulo 03, ndo apresenta bases pedagdgicas suficientes para a compreensdo da
dindmica e complexidade do trabalho docente em sala de aula, afirmagdo, também
presente no discurso da professora: “Meu curso Ndo me preparou para ingressar na
carreira”.

Imbernén (2011) descreve a relevancia dos cursos de formag&o de professores de
dotar os futuros docentes de “bagagens” solidas, de modo que possam assumir a
atividade docente em toda a sua complexidade e ainda pontua que as a¢6es decorrentes
da formacdo inicial nos cursos de licenciatura, precisam construir bases para o
conhecimento profissional. Para o autor, “[...] a especificidade da profissdo estd no
conhecimento pedagogico [...]” (IMBERNON, 2011, p. 31).

O conhecimento pedagdgico, neste entendimento, gera uma fusdo com o saber
matematico do professor, integrando-o nas experiéncias didaticas, bem ou mal
sucedidas, uma vez que, esse conhecimento se constrdi e reconstroi a partir da relacéo
teoria e préatica, feita pelo docente na realizacdo do seu trabalho. Tal afirmacéo,
complementa assim, a compreender o sentimento de Bianca, quando afirma: “Eu sei
como resolver os conteldos, mas nao sei como passar de uma maneira que 0s
alunos entendam”.

Para as professoras egressas do curso de Pedagogia, a relacdo com o ensino
apresentou-se, na préatica escolar, um pouco diferente, com sentimentos que geraram
certa aversdo a disciplina, bem como a supervalorizacao de livros didaticos, como fonte
de pesquisa impar para as aulas. Os resquicios de uma formac&o conceitual fragilizada,
ndo € uma constatacdo unicamente desta tese, um dado adquirido, ja se vem
apresentando e crescendo, cada vez mais, nos resultados de pesquisas que procuram

compreender o processo formativo e as atitudes de professores da Educacdo Infantil e
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dos anos iniciais, frente ao conhecimento matematico e as suas estratégias de ensino
(CURI, 2004; GOMES, 2006; VASCONCELLOS, 2009; CIRIACO, 2012).

Nos estudos de Naracato, Passos e Carvalho (2004) constatou-se que, as
filosofias pessoais das futuras professoras, estudantes do curso de Pedagogia, trazem
consigo ndo s6, uma formacgdo matematica legitimada a partir de suas experiéncias ao
longo da Educacdo Bésica, como também um modelo expressivo de compreenséo da
relacdo que estabelecem entre essa area do conhecimento e 0 seu processo de ensino e
aprendizagem. Ou seja, a professora € marcada por modelos que vivenciou durante o
Seu percurso, enquanto estudante na escola, o que contribui para o enraizamento das
suas crengas e filosofias.

As professoras Alice, Paula, Sofia e Stella reconhecem este fato. Assinalam que
as suas dificuldades, residem no conhecimento especifico da disciplina, uma vez que,

conhecem um pouco dos recursos e estratégias para o ensino:

[...] minha dificuldade para trabalhar com eles [os alunos] é saber a
nogdo do espaco, para depois entrar em formas. Também tenho um
pouco de dificuldade em logica, em raciocinar, em comparar, em
classificar. Alguns dos meus alunos dominam totalmente, mas percebo
que a maior dificuldade deles é também a minha, nas questes
especificas (...). Alice.

A universidade em si ndo me ajudou a superar essas dificuldades de
Matematica. Na verdade, ela s6 ajudou a chegar aqui porque
precisamos do diploma, porque tive e tenho que estudar muito depois
gue ingressei na carreia, que comecei a trabalhar aqui, porque
contetldos matematicos para o 3° ano ndo sdo tao faceis assim, ainda
mais quando chega na geometria (...). Tenho um pouco de
dificuldades na elaboracdo de materiais, em saber o que eles [0S
alunos] precisam para essa idade, no planejamento e na organizagdo
do tempo. Paula.

Existem alguns conceitos especificos de Matematica que tenho
dificuldades sim, ai tenho que buscar estudar um pouco antes, para
poder passar para eles [alunos] (...) dificuldades, tenho também na
utilizacdo do &baco. Quando estudei ndo tinha isso, e na faculdade n&o
tive base para isso também. Sinto muita dificuldade em geometria, foi
0 contetdo que senti mais dificuldade (...), em numeracdo decimal
quase ndo tive, achei mais facil. Senti até uma facilidade em passar
esse contelido, agora minha maior dificuldade é mais em geometria
mesmo! Nela de forma geral, para compreendé-la e poder passar para
0s meus alunos. Stella.
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Estas docentes, apresentam um perfil formativo que parece dar a nocao de haver,
cada vez mais, um distanciamento da Matemaética enquanto ciéncia do que com as bases
tedrico-metodoldgicas para atuacdo enquanto professoras. O histérico da formacdo de
professores, no que diz respeito a Matematica, apresenta “deficiéncias” em relacao ao
modo como o0s contetdos especificos sdo abordados, no decorrer da formacdo dos
professores dos primeiros anos.

Curi (2004) enfatiza que isso ocorre porque o0 conhecimento “de” e “sobre”
Matematica, presente nos programas das disciplinas responsaveis pela formacdo dos
pedagogos, sdo mais centradas em aspectos metodoldgicos de ensino.

A autora, na sua tese de doutorado, ao analisar 36 cursos de Pedagogia, expde
que a carga horéria destinada a formacdo matematica dos professores polivalentes,
apesar das mudancas da legislacdo, ndo ultrapassavam, no cenario pesquisado, 72
horas/aulas.

Outro dado importante da pesquisa de Curi (2004), reside na preocupacao dos
cursos sobre 0 “saber fazer” em detrimento da constituicdo dos conhecimentos
matematicos, elementares para atuacdo na Educacdo Infantil e nos anos inicias do
Ensino Fundamental.

Esta defasagem do conhecimento especifico de contetdo, é evidente na fala de
Sofia quando descreve as suas dificuldades nos primeiros anos da carreira:

[...] tive e tenho muita dificuldade em Matematica! Para ensinar,
sempre fico lembrando do passado, da maneira como 0S meus
professores explicavam. Vou seguindo sempre em busca do que
ensinar e como (...). E meu ponto de referéncia. Tenho dificuldade no
conteido como, por exemplo, na divisdo de dois algarismos,
multiplicacdo com dois algarismos, entdo eu sempre lembrava do que,
de como aprendi, para estar passando para eles [alunos]. Tenho
dificuldade ainda na tabuada (..) tive muita dificuldade em
Matematica. (...) tive dificuldade no minimo maltiplo comum, que eu
nunca vi isso, nimeros primos, enfim... Nossa tive dificuldade em
guase tudo! Sofia.

As filosofias pessoais de Sofia, em relacdo a Matematica e ao seu ensino,
vivenciadas durante a sua escolarizacao bésica, ganha forca, ao tentar mobilizar os seus
conhecimentos da matéria de ensino no processo de inicio da carreira docente, momento
este, em que a professora se vé perante situacdes, para as quais ndo fora preparada e,

muito menos, instrumentalizada do ponto de vista didatico para atua¢do pedagdgica com

a disciplina.
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Sofia é professora do 5° ano do Ensino Fundamental e, no momento da
entrevista, ainda estava em processo de finalizacdo de seu curso de Pedagogia,
conforme o destacado na secédo das dificuldades de ingresso na carreira.

De uma forma diferente de Bianca, que se graduou em um curso especifico, as
professoras polivalentes, encontram-se num terreno desconhecido e acabam por ter que
ensinar todas as disciplinas previstas pelo programa curricular dos niveis de ensino em
que atuam. O perfil de formacdo do curso de Pedagogia, apresenta categorias mais

gerais e globais do ensino, abrangendo assim, mais do que uma area do conhecimento.

[...] professores especialistas escolnem formar-se para ensinar
disciplinas com as quais, presumivelmente, tém afinidade. No caso
dos professores polivalentes, € possivel que tenham que ensinar
disciplinas com as quais tenham pouca ou nenhuma afinidade. Em
relacdo & Matemdtica, € provavel que essa situacdo seja bastante
frequente (CURI, 2004, p. 166).

A relacdo que a professora Sofia faz, ao pensar no modo como aprendeu, foi um
pressuposto basico para a organizacdo da sua atividade pedagdgica nas aulas de
Matematica, aproximando-se assim, dos resultados da pesquisa de Vasconcellos (2009),
em que a autora, procurou compreender os saberes mobilizados por professores dos
anos iniciais em relacdo aos contetidos matematicos, na fase de entrada na carreira.

Neste contexto, consideramos que associar a pratica do ensino atual com as
experiéncias pessoais da professora enquanto aluna, pode ndo ser um bom caminho,
porque segundo Vasconcellos (2009), o encaminhamento das aulas pode seguir um
padrdo que supervaloriza a utilizacdo apenas do quadro e livros didaticos.

Para Stella, Alice, Paula e Sofia, o conhecimento matematico oportunizado pelo
curso de Pedagogia, ndo mudou a visdo das mesmas, enquanto alunas da Educacgéo
Bésica. O ponto de partida para o ensino, nas turmas em que atuavam, parece estar
interlacado as referéncias que tém a partir das suas experiéncias, enquanto alunas do

Ensino Fundamental.

Nas aulas de Matematica, tento trazer coisas ldgicas para eles
[alunos], para que entendam o contetdo, por exemplo, assimilo o
contetdo de Matematica com algo que eles tém no dia a dia para dar
uma facilitada, também procuro fazer como eu aprendi quando
estava no Ensino Fundamental, assim sigo (....) Stella.

Sempre me pergunto como aprendi para comegar, entdo, um novo
conteldo. Alice.
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Hoje, na educacéo, tém muitos métodos para se ensinar, por exemplo,
a multiplicacdo. Véarios métodos para ensinar unidade, dezena e
centena. Eu s6 conhecia o tradicional, aquele que fui ensinada
enquanto aluna. Vocé ir para a sala de aula s6 com um método é
dificil porque vocé tem trinta alunos, entdo, uns pegam, entendem
daquela forma que explicou [a tradicional] e os outros, vocé tem que
trabalhar de forma diferenciada, mas como fazer isso? Paula.

Tive muitas dificuldades em ensinar para meus alunos, no
dominio de sala também, entdo, sempre voltava assim: “como foi,
como foi que aprendi?” Como que eu aprendi... Entdo, voltava
muito nisso e ficava relembrando para conseguir passar 0s
contetidos aos alunos (...). Sofia.

Conforme o evidenciado pelas professoras, ao ingressarem na carreira do
magistério, seguem aprendendo sobre a sua profissio do modo mais pratico e
mobilizam os saberes experienciais adquiridos tanto nas suas experiéncias enguanto
alunas, quanto no cotidiano do seu trabalho docente.

A partir destas consideragdes, podemos inferir que as marcas deixadas pelo
processo de escolarizacdo no ensino basico, sdo maiores do o processo formativo
vivenciado nos cursos de licenciatura do qual sdo egressas. Acreditamos que isso,
resulta no fato de que, em qualquer outra profissdo, o profissional forma-se e ingressa
num novo posto de trabalho, até entdo desconhecido para ele, contudo, nés, professores,
ao nos licenciarmos, retornamos para o mesmo lugar de onde saimos quando
estudavamos: a escola.

Para a professora Bianca, egressa do curso de licenciatura em Matematica,
durante a sua formacdo, foi nitida a pouca énfase dada, pelos seus professores
formadores, para a escola e ao modo como os conteldos estdo presentes no curriculo
dos programas de Ensino Fundamental e Médio.

Bianca revelou ainda que, era frequente ouvir dos seus professores que “dar
aulas era para os fracos”, parece existir uma concepgdo de formacgdo centrada na
pesquisa em um curso de licenciatura, cujo foco, necessariamente precisaria ser a
docéncia e ndo a formagdo do matematico. A fala desta professora iniciante, aponta para

uma visao bacharelesca, enraizada fortemente pelos professores formadores.

O curso em que me formei é de licenciatura, mas os professores que
ddo aula no curso, quase nenhum deles fizeram licenciatura. Alguns
vieram de outras areas diferentes, mas ligadas a Matemética, se
formaram em outras graduacdes. Contudo, todos sdo doutores e dao
aula nessa faculdade que me formei. Entdo, eles estimulam a gente a
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se formar e ir para a pesquisa. Ninguém fala em dar aulas, dar
aulas é uma coisa assim (...) € para que um que nao tem
capacidade de fazer um mestrado. E mais ou menos isso que eles
pensam de quem sai da faculdade e vai dar aulas. Bianca

A partir destas consideracbes de Bianca é possivel afirmar que, o perfil de
formacdo, no curso do qual o professor iniciante é egresso, pode influenciar o modo
como o mesmo desenvolve as suas aulas e, sem duvida, isso implica nas dificuldades

decorrentes do processo de ensino e aprendizagem da Matematica escolar.

Nem no estagio tivemos uma “cobranga” do como iriamos ensinar. De
como vocé vai trabalhar, de como vocé vai se organizar, entdo, quase
nunca foi trabalhado é (...) o como ser um professor (...) Enfim, o
Curso ndo me preparou para o ingresso na docéncia. Bianca.

O fato das discussfes sobre a sala de aula, e o processo de ensino e
aprendizagem, serem pouco abordados, parece ter contribuido para os problemas com

que esta docente se deparou.

Dai peguei aulas de Matematica no 6° ano no comeco e foi dificil
porque sabia como resolver todos aqueles conteldos, mas ndo sabia
como passar de uma maneira que eles [os alunos] entendessem (...)
Bianca.

A dificuldade apontada pela professora, revela a necessidade de uma articulacéo
entre conteudos especificos e conteldos pedagdgicos da matéria de ensino, como
menciona Shulman (1986), pois ndo basta saber Matematica para ensina-la, é preciso
direcionar as acdes em sala de aula na perspectiva do entendimento dos alunos, ou seja,
ao professor compete a tarefa de correlacionar o que se esta explicando a partir do ponto
de vista do aprendiz. Por outras palavras, € preciso que o professor lide com a
construcdo de significados em diferentes situacdes no contexto da sala de aula.

Em relacdo a essa dificuldade central de Bianca, Shulman considera que o

conhecimento pedagdgico,

[...] incorpora os aspectos do contetdo mais relevantes para serem
ensinados. Dentro da categoria de conhecimento de conteldo
pedagdgico, incluo, para a maioria dos topicos regularmente ensinados
de uma area especifica de conhecimento, as representacdes mais Uteis
de tais ideias, as analogias mais poderosas, ilustracdes, exemplos,
explanac@es e demonstracdes (...) também inclui uma compreensédo do
que torna a aprendizagem de topicos especificos facil ou dificil: as
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concepcOes e preconcepgdes que estudantes de diferentes idades e
repertérios trazem para as situacdes de aprendizagem (SHULMAN,
1986, p. 09).

Perin (2009, p. 86), em estudos sobre a dificuldade de professores de
Matematica iniciantes, também considera que pelas falas dos colaboradores de sua
pesquisa “[...] € possivel perceber uma tensdo vivida por eles no que tange aos
processos de ensino-aprendizagem de Matematica [...]".

A professora menciona ainda:

Dificuldade eu senti, agora mesmo no 6° ano eu estou trabalhando
com fragGes e quando tinha que trabalhar é (...) a parte de um todo, eu
fiquei muito perdida, a regra que o matematico conhece é mais
abstrata, tudo a gente resolve assim (...) tentei uma regra de trés, mas
eles ndo estdo aprendendo a regra de trés ainda, vai demorar para eles
aprenderem. Entdo, eu ndo sabia como trabalhar isso, ai eu procurei
minha coordenadora e ela me explicou que poderia trabalhar € (...) as
partes foram trabalhadas e o que faltava era para eu pensar através de
um numero inteiro e ai eu consegui explicar para eles e parece que
entenderam bem. Antes, sozinha, ndo estava conseguindo encaixar o
pensamento de jeito nenhum e olha que eu ja tinha tentado de vérias
formas. Eu tenho uma grande dificuldade em trabalhar com outros
materiais, por exemplo, material dourado, nunca nem toquei, nem sei
0 que &, sO ouvi falar é (...) tangram nunca trabalhei com tangram, até
esses dias procurei minha coordenadora para que eu pudesse trabalhar
area e perimetro e ai ela me pediu para trabalhar com o tangram e ela
me explicou como que eu ia fazer (...) Entdo, geralmente minhas aulas
sdo em cima do livro, poucas vezes eu recorro a outro método, porque
durante a minha formagdo matematica ndo conheci esses materiais.
Bianca.

Conforme podemos observar, as dificuldades da professora decorrem do seu
processo de formacdo inicial, pois com 0 seu ingresso na carreira docente, alguns
conhecimentos de métodos e técnicas de ensino no que se refere ao uso de materiais
concretos e estruturados para a abordagem dos contetidos matematicos, a mesma afirma
que nunca ouviu falar e que ndo conheceu, sobre como tais elementos se podem
constituir em mecanismos facilitadores da aprendizagem dos alunos.

Quando a professora comenta sobre a dificuldade em se trabalhar com materiais
concretos, podemos relacionar essa questdo com o perfil de formagdo docente do qual a
mesma € egressa, que como vimos, foi um curso pouco centrado nos principios e

saberes necessarios a docéncia.
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Passos (2012, p. 80) aponta que € preciso criar contextos que favorecam o
contato e compreensdao do uso de materiais concretos e manipulaveis, pois “[...] faz-se
necessario criar momentos de reflexdes e discussdes sobre esses aspectos |[...]".

O professor que ensina Matematica, pode recorrer aos materiais manipulaveis
quando os conhece bem e sabe os efeitos da sua utilizacdo para a compreensdao das
propriedades matematicas que envolvem o conteddo que ira abordar com o0s seus
alunos. O envolvimento dos alunos com a proposta, ndo pode ser apenas uma mera
reproducdo dos passos do professor. No caso da professora de Matematica iniciante,
como seria possivel utilizar tais materiais e fazer conexdes entre 0 seu uUso e as suas
propriedades matematicas se nem a propria, teve essa oportunidade durante o seu
processo de formagao?

Serrazina (1990) aponta que o professor tem um papel importante no processo
de utilizacdo de materiais didaticos no ensino de Matematica, mas para iSso, 0 mesmo
precisa conhecer bem o material utilizado para apoiar 0s seus alunos na compreensao
dos conceitos que podem ser explorados.

Nesta perspectiva, o conhecimento pedagdgico de contelido, pouco recorrente na
formacdo de Bianca, parece ter sérios resquicios no desenvolvimento de sua préatica
pedagOgica, uma vez que a mesma afirma que, nunca viu tais materiais antes de
ingressar na carreira. Esse elemento, colocado por ela, reafirma a necessidade do
dialogo entre os professores, dentro da instituicdo escolar e/ou a criacdo de momentos
de interacdo nos diferentes niveis para que, 0s mesmos possam articular os seus saberes
e conhecimentos, acerca dos principios pedagdgicos, conceituais e curriculares da
matéria de ensino.

No caso desta professora, € evidente nas suas afirmacdes, nas sessGes de
entrevistas, que a oportunidade de refletir sobre os problemas que enfrenta, a faz refletir
de modo diferente e rever algumas das suas posi¢des, em relagdo ao conteudo e ao
aluno.

Pesquisas como as de Ponte (1995), Gama (2001), Fiorentini e Castro (2003),
Freitas et al (2005), Rocha (2005) e Lima (2006) ao estudarem as dificuldades de
professores que ensinam Matematica, durante o inicio da docéncia, concluem que os
seus principais desafios residem:

e Socializagdo e trabalho coletivo com a equipe escolar;
e Pouco dominio dos conhecimentos profissionais (especifico, pedagdgico e

curricular dos conteudos);
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e Contextualizagdo dos contetdos matematicos de forma que os seus alunos
compreendam;

e Compreensao das dificuldades dos seus alunos;

e Conhecimento da politica de contratagdo de professores e da necessidade de
lecionarem aulas em outras areas do conhecimento, que se relacionam com a
Matematica;

e Os professores iniciantes ficam com as turmas que ninguém quer e, portanto,
consideradas como as mais dificeis.

Os esforcos em compreender as dificuldades do grupo de Pedagogas e da
professora de Matematica, participantes deste estudo, apresentam dados que se
aproximam das conclusdes destes autores.

A partir das consideracGes pontuadas no momento das entrevistas e, em
conversas informais com o pesquisador, conseguimos elaborar um quadro que melhor

caracteriza e sintetiza as dificuldades destas jovens professoras:
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QUADRO 05 - Dificuldades das professoras iniciantes em relagdo a Matematica com base nas
suas declaragoes.

PROFESSORAS

DIFICULDADES BIANCA STELLA

Contextualizagéo

Conhecimento
especifico do
contelido da

matéria de ensino

Conhecimento
pedagdgico do
contelido da
matéria de ensino

Conhecimento
curricular do
contetdo da

matéria de ensino

Utilizagdo de
materiais
concretos no
ensino dos
contetidos

Utilizag&o de
brincadeiras
infantis

Incorporagéo de
recursos
tecnoldgicos nas
aulas

Relacionar o
conteddo com
outras areas

Fonte: O autor, 2014.

Os dados presentes no quadro 05 apontam para resquicios decorrentes do perfil
de formacdo das professoras e incorporam em suas praticas, como fontes de
dificuldades que precisam ser superadas. Focando-se na melhoria das suas acOes
pedagogicas e procedimentos de ensino adotados nas aulas. A maior parte delas,
afirmou ter como recurso essencial o livro didatico e fundamentar as suas aulas por
meio de pesquisas realizadas na Internet com vistas ao “garimpo” de atividades, termo
este utilizado por Stella, ao referir-se a natureza das atividades matemaéticas a serem

propostas no 3° ano do Ensino Fundamental.
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Uso as apostilas do curso de Pedagogia, isso me ajuda bastante (...)
procuro assim, € assim sites confiaveis para buscar atividades, eu
sempre entro nos portais que tém ai de brincadeiras. Alice.

Ao encontrar dificuldades eu procuro assistir um video na internet,
alguma coisa que possa me esclarecer, além é claro de ver explicacéo
de outros livros, outros que ndo seja o que eu utilizo. Tenho
dificuldade trabalhar com outros materiais, por exemplo, material
dourado, nunca nem toquei, nem sei 0 que &, s6 ouvir falar. Bianca.

Para organizar minhas aulas de Matematica eu fago sempre algumas
pesquisas no google, e tento ir atrds de professores mais experientes
Na tentativa de ficar mais “antenada”. Paula.

Além de recorrer para faculdade, eu busco os livros, colecdes, que é
uma coisa que eu adoro é cole¢do, minhas apostilas e tem a internet,
internet, nossa a internet me ajuda muito em certos contetdos, é para
mim ir atrds de novas atividades, que é uma das coisas que eu tento
buscar (...) novos exercicios eu vou tudo na internet por que se nao eu
demoro demais, eu fico procurando em livros e livros e livros, eu vou
direto na internet e vejo assim o que eu ja quero e ja vejo, copio e colo
né, fago isso ai com esses exercicios no caso da Matematica. Sofia.

Eu tenho muita dificuldade também na utilizacdo do abaco, quando eu
estudei ndo tinha isso, e na faculdade ndo tive base para isso também.
Temos de seguir aprendendo essas novas formas de ensino. Stella.

A falta de conhecimento especifico e pedagdgico de conteudo, durante o
ingresso na carreira, faz com que estas professoras, utilizem inUmeras tentativas com o
objetivo de se desenvolverem nas aulas de Matematica.

No caso das Pedagogas, surge de forma quase unanime, a necessidade de ter
apoio nos livros didaticos e, principalmente, em sites da Internet, ndo como fontes de
pesquisas bases, mas, sobretudo, como forma de predominancia no ideério pedagdgico
das mesmas. Esses “recursos” tornam-se elementos constitutivos das suas préticas e,
materiais de pesquisas que mais séo utilizados como forma de fortalecimento da sua
conduta e gestdo da sala de aula.

Em relacdo a professora Bianca, pelo seu relato é possivel dizer que o uso da
Internet € uma fonte, para que se posso assistir a videos que sdo “tutoriais que
demonstram como dar aulas, ou ainda, outros mostram mesmo um professor de
matematica ministrando um conteudo, assim, procuro tutoriais que informem
procedimentos de ensino dos contetdos que estou ministrando naquele momento ”.

De modo semelhante, as professoras apresentaram uma preocupagédo em relacéo

ao modo de como se ensinar Matematica.
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Imbernén (2011, p. 32) enrigue a nossa discussdao, ao afirmar que o
conhecimento pedagogico “[...] legitima-se na pratica e reside, mais do que no
conhecimento das disciplinas, nos procedimentos de transmissdo, reunindo
caracteristicas especificas como a complexidade, a acessibilidade, a observabilidade
[...]”, que estdo presentes na experiéncia da pratica profissional.

E interessante mencionarmos que, algumas pesquisas (NACARATO, 2000;
FONSECA, 2002; CURI, 2004) tém destacado que o conhecimento da docéncia em
Matematica, em diferentes niveis de ensino, carece de compreensdo acerca dos
conteddos pelos professores ao reconhecerem, a partir das suas conclusées, que existe
limitagcdes conceituais e didaticas em relacdo ao ensino da disciplina.

Pérez Goémez (1992, p. 108), ao tecer consideracdes acerca dos limites da
racionalidade técnica, confirma as preocupacdes em relacdo a formacdo docente e
afirma que “[...] estas consideracdes sao amplamente confirmadas pela frustracdo e
desconcerto dos professores principiantes que enfrentam os problemas educativos com
uma bagagem de conhecimentos, estratégias e técnicas que lhes parecem indteis nos
primeiros dias de sua atividade profissional [...]”.

Portanto, ao analisar as dificuldades das professoras iniciantes e verificarmos a
falta de apoio pedagdgico em relacdo as suas necessidades formativas, reforca a
necessidade da criagdo de espacos para que se examinem 0 que elas sabem e o que
pensam “de” e “sobre” Matematica, na perspectiva de contribuir com o
desenvolvimento profissional por meio de uma experiéncia de pesquisa-acdo que

apresenta, a possibilidade de aprendizagem da docéncia.

6.3 Sintese do capitulo

Ao longo da discussao, foi possivel verificar que o comecgo da carreira para as
professoras, apresentou-se de modo conturbado e que, em decorréncia disso, alguns
problemas emergiram tanto das suas praticas de iniciagdo quanto do contato com a
comunidade escolar, de modo geral.

O desejo de ser professora, nos cinco casos, decorreu da motivacdo por
seguranga na carreira, 0 que mais tarde, ao término do curso de licenciatura, mostrou-se
diferente dos ideais construidos na formacéo inicial. Neste sentido, pelo fato do
municipio de Navirai/MS ter poucas escolas, 0 ingresso no mercado de trabalho foi

destacado como um dos principais desafios para a iniciacdo profissional.
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Além disso, contatou-se que a maioria das situacdes descritas como dificeis da
fase de entrada na profissdo, corroboram dados de pesquisas anteriores, como as de
Corsi (2002), Vasconcellos (2009) e Gama (2007).

Entre os desafios colocados ao trabalho docente, o ensino de Matemaética, em
ambos os perfis de formacdo, surgiu como sendo um processo doloroso para as
professoras iniciantes, uma vez que, os dados sinalizaram lacunas conceituais na
licenciatura em Matematica e na Pedagogia.

Todas as professoras testemunharam que, na fase de iniciacdo a docéncia,
também estdo aprendendo para poder ensinar, ou seja, recorrem a diversos métodos na
tentativa de contribuir com a aprendizagem matematica dos seus alunos.

Salientamos que, muitos destes recursos recorrentes, foram encontrados em
paginas da internet e em blogs. Dessa maneira, muitas das atividades foram estruturadas
sem um esforco de planejamento e, muitas vezes, limitou-se apenas, a imprimir a
proposta e desenvolver na sala de aula, sem uma mediagéo reflexiva sobre o contexto
das turmas.

Em resumo, a falta de orientacdo pedagogica para estas profissionais nos seus
primeiros anos de docéncia, criam resquicios no ensino e aprendizagem quer para as
professoras quer para os alunos. Por esta razdo, a criagdo de espagos de reflexdo
permanente, sobre as praticas profissionais que geram movimentos de aprender a
ensinar com o outro, como é o caso dos grupos de trabalho colaborativos, pode ser uma
resposta para as dificuldades encontradas na iniciacdo da carreira e um caminho para o

desenvolvimento do professor.



7 O APRENDER A ENSINAR MATEMATICA NO ESPACO DO GRUPO

O espaco de aprendizagem no grupo foi de suma importancia para
minha formac&o inicial, pois, como citei, no inicio estava entrando em
um campo até entdo totalmente desconhecido e, no decorrer das
reunides, percebi que as minhas dificuldades eram as mesmas que de
minhas colegas, pude perceber que partilhAvamos das mesmas
angustias. Alice.

Neste capitulo, temos a pretensdo de descrever e analisar o movimento de
constituicdo do grupo ao dialogarmos com excertos dos encontros e falas reveladas nas
entrevistas, que apontam a dinamica interativa e possibilitadora do desenvolvimento
profissional. Assim, recorremos as interacdes oportunizadas ao longo da vivéncia
colaborativa dos dois anos da pesquisa de campo.

Para tanto, sdo elementos importantes: a) o papel do pesquisador enquanto
mediador/formador do grupo; b) as dificuldades reveladas pelas professoras no
desenvolvimento do curriculo matematico; c) a organizacdo do trabalho pedagogico
com a Matematica, as estratégias de reflexdo e de abordagem dos contetidos recorridas
pelo grupo; d) as contribuicdes das interacdes, a partir da percepcdo das professoras,
para sua aprendizagem e a relacdo das professoras com o saber matematico e; e) alguns

limites e desafios postos no final desta experiéncia.

7.1 O papel do pesquisador enquanto mediador na formacao e atuacéo do grupo

Conforme descrito no capitulo metodoldgico, a experiéncia deste trabalho
ocorreu na modalidade da pesquisa-acdo estratégica (FRANCO, 2005) e durante o
processo de vivéncia colaborativa foi possivel perceber que as professoras assumiram
uma postura mais critica e, consequentemente, autbnoma ao refletirem e
compartilharem as experiéncias, fator esse que resultou no redesenho da dinamica de
trabalho nas reunides.

Constituir um grupo de trabalho com um enfoque colaborativo ndo foi uma
tarefa facil. Inicialmente, a dificuldade decorreu porque esse objetivo partiu do
pesquisador ao verificar, por experiéncias pessoais e profissionais, a importancia da
criagdo de grupos de apoio a professores iniciantes, bem como de, promover a
integracdo docente no ensino de Matemética, como forma de contribuir para a
aprendizagem da docéncia, tese essa defendida por noés, como um elemento estruturante

da formacao docente no periodo de ingresso na carreira.
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Em seguida, como ndo tinhamos o grupo em andamento, foi preciso realizar um
mapeamento dos professores iniciantes em exercicio na rede municipal e estadual de
educacdo de Navirai/MS e, posteriormente, um convite a participacdo voluntaria em
uma experiéncia que teria como objetivo problematizar e procurar solucBes coletivas
para a superacdo das dificuldades no ensino dos contetdos matematicos, a partir da
andlise de episédios de aulas, por um processo de colaboracdo, partilha e
compartilhamento das experiéncias individuais de cada professor, na tentativa de
procurar aprimorar as aces pedagdgicas, assim como de contribuir com a formacao
permanente dos sujeitos envolvidos na proposta, que seria implementada.

Com a aceitagdo do convite, por parte de algumas professoras, comegamos 0
trabalho de pesquisa com um planejamento elaborado, inicialmente pelo pesquisador,
com base nos objetivos do estudo, o que para Franco (2005) pode ser denominado de
“pesquisa-acdo estratégica”, pois a possibilidade de transformacdo da realidade
educacional, com base na cultura de colaboracdo (HERGREAVES, 1998), foi
incorporado na dinamica do grupo a partir do acompanhamento dos efeitos e resultados
do processo.

Em 2013, no inicio da recolha de dados, pesquisador e professoras iniciantes
reuniram-se com uma periodicidade quinzenal no primeiro semestre de formacdo do
grupo. Ja nos anos de 2014 e 2015, os encontros fizeram-se mensalmente, totalizando 2
anos de trabalho de campo (agosto/2013 a julho/2015).

A dindmica dos encontros e a necessidade de nos reunirmos mais de uma vez ao
més, fizeram-se com base na articulagéo entre a necessidade formativa das integrantes e
0s assuntos elencados para as discussdes, todos estes decorrentes da problematizacao da
pratica pedagogica e dos desafios postos a iniciacdo profissional em cada caso
particular.

Por isso, ao término da investigacdo, denominamos 0 processo Vvivido como
sendo uma experiéncia colaborativa, uma vez que as professoras iniciantes passaram a
ter mais autonomia nas suas acgdes e gerenciaram o andamento das reunides do grupo
por meio de negociagdes, ao procurarem transformacfes desencadeadas e desejadas
pelas mesmas.

O papel do pesquisador foi o de “cienticizar” (FRANCO, 2005) as mudangas,
atitudes e tomadas de decisdes mediante a aprendizagem da docéncia nos primeiros

anos da carreira das integrantes.
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O cienticizar, papel assumido pelo autor da tese, esteve presente numa
perspectiva de intervencdo pedagdgica ao longo das discusses sobre a aprendizagem
matematica e 0s recursos para 0 ensino. Isso porque, o itinerario de vida académico-
profissional decorrente da experiéncia como professor da Educacéo Basica e do Ensino
Superior, possibilitou ampliar a visdo do grupo sobre as recomendacdes da Educacao
Matematica e da sua propria visdao em relacdo aos procedimentos de ensino, adotados
pelas professoras ao relatarem a préatica docente.

As reflexdes suscitadas do ponto de vista tedrico e as suas articulagcbes com a
pratica escolar foram possiveis em decorréncia das leituras de formacéo do pesquisador,
ou seja, no espaco das reunibes sempre que surgiam duvidas conceituais e/ou
pedagogicas quanto aos procedimentos de ensino, o professor/formador elaborava
sinteses no quadro negro (lousa) e apresentava visdes de autores, quanto ao
conhecimento didatico para abordagem na sala de aula.

Na experiéncia vivida no percurso da pesquisa, ndo conseguimos implementar
uma prética de leitura de textos-base para fundamentar/fomentar as discussées com as
professoras iniciantes antes dos encontros. Ndo faltaram tentativas, contudo, devido a
carga horaria excessiva de trabalho, a falta de tempo, justificada como fator que
impossibilitava essa acdo, optou-se assim por, sempre que possivel, associar as
vivéncias das integrantes com os autores que discutem as tematicas apresentadas.

Essa dificuldade durante o trabalho de pesquisa com as professoras é uma
questdo importante e que precisa ser destacada como uma fragilidade decorrente das
condigdes e contexto em que a o estudo foi subsidiado. Mas, isso ndo é um fato isolado,
uma vez que Passos et al (2006, p. 214) esclarecem que instituir culturas de praticas

colaborativas

[...] exigem condi¢cOes materiais e de trabalho — jornadas reduzidas
que possibilitem ao professor buscar seu préprio desenvolvimento
profissional; salas de aula menos numerosas para que o professor
possa exercer praticas diferenciadas; e reconhecimento dos grupos de
estudo dentro das escolas como préticas de formacao continua; melhor
salério para participacdo em eventos, compra de livros, dentre outros
— que geralmente sdo negadas pelas instituicdes e pelas politicas
publicas brasileiras com ingeréncias de modelos neoliberais.

Isso fez do pesquisador, um componente de mediacdo entre as professoras e
algumas propostas de trabalho pedagdgico, com o conhecimento matematico, por meio

de uma dindmica dialdgica/reflexiva, conforme descrito no quadro:
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QUADRO 06 — Autores / textos de suporte a que se recorreu nas reunides para o tratamento das
dificuldades apresentadas pelas professoras.

CONTEUDO / ASSUNTO

AUTORES RECORRIDOS /
TEXTOS DE SUPORTE

DINAMICA

Sistema de numeracao decimal

Lerner (1995)
Lerner e Sadovsky (1996)

Discussdes de casos de ensino e,
posteriormente, apresentacdo de

NuUmeros e operacoes

aulas desenvolvidas com o
Moretti (1999) conteido (oralmente e em
video).
Lorenzato (2008)
Nunes, Campos, Magina e Reflexdo coletiva sobre

Bryant (2005)
Brasil (2010)
Brasil (2014)

estruturas aditivas (“vai um”) e
estruturas  multiplicativas, a
partir de apresentacdo do
trabalho de algumas professoras.

Pavanello (1993)
Nacarato e Passos (2003)

Reflexdo coletiva sobre o
abandono do ensino dessa area e
formas de organizagdo do

Geometria Grando, Nacarato e Gongalves | trabalho pedagdgico, com base
na apresentacdo de videos das
(2008)

aulas de algumas professoras do

Brasil (2010) grupo.

Lorenzato (2015)

Lopes (2003) Reflexdo sobre possibilidades no
Estatistica Brasil (2010) tratamento - da  informaggo

(leituras de graficos e tabelas) e
apresentacdo do video de uma
aula da Profa. Paula.

Utilizac&@o de materiais
concretos

Nacarato (2004)
Bittar e Freitas (2005)

Exploracdo de alguns materiais
concretos e discussdo sobre a
manipulagdo destes nas aulas de
Matematica.

Jogos e brincadeiras infantis

Grando (1995)
Grando (2000)
Smole, Diniz e Candido (2000)
Grando e Marco (2007)

Apresentacdo de algumas
possibilidades de introducdo de
jogos e brincadeiras nas aulas,
discussdo sobre formas de
planejamento e apresentacdo de
algumas aulas das professoras
com essa metodologia.

Formas de organizacéo do
trabalho e a aprendizagem
matemaética na Educacao
Bésica

Ponte et al (1997)
Brasil (1997)
Smole (2003)

Bittar e Freitas (2005)
Sadovsky (2007)
Nacarato, Mengali e Passos
(2009)

Brasil (2010)

Brasil (2014)

DiscussGes sobre formas de
abordagem dos conteldos e o
papel da problematizagdo na sala
de aula.

Fonte: O autor, 2015.
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Outro ponto relevante para a media¢do ocorrida na pesquisa referiu-se ainda a
experiéncia do autor da tese com formacéo de professores no curso de Pedagogia desde
2011, com base na sua atuacéo na disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino
de Matematica.

Além disso, o pesquisador recorreu a outras leituras que foram, na medida do
tempo, incorporando o fazer do grupo durante encontros que ocorreram em um espacgo
cedido por uma escola estadual localizada na area central do municipio.

Cabe acrescentar que, a interacao entre pesquisador e professoras ndo ocorreu do
ponto de vista normativo, mas, sim, de uma aprendizagem dialogica, baseada no poder
dos argumentos e ndo nos argumentos de poder, ou seja, todas as questdes trazidas para
0 espaco do grupo eram analisadas, refletidas e discutidas a partir do respeito mutuo e
do reconhecimento de que a diferenca tanto do ponto de vista de formacdo quanto de
atuacdo, era 0 nosso ponto de unido.

A relevancia do movimento desta pesquisa reside no fato de que, tal como
Pimenta (2005, p. 523), compreendemos “[...] os docentes como sujeitos que podem
construir conhecimento sobre o ensinar na reflexdo critica sobre sua atividade, na
dimensdo coletiva e contextualizada institucional e historicamente”.

Assim, no espaco do grupo, éramos todos iguais porque éramos todos diferentes
e esse aspecto foi relevante para a proposta, pois as diversas perspectivas de trabalho
pedagogico “de” e “sobre” Matematica se apresentaram, neste caso, como sendo a
riqueza do trabalho colaborativo. A igualdade na diversidade dos membros do grupo
referiu-se ao fato de que todas as professoras estavam em inicio de carreira e
apresentavam dificuldades na abordagem dos contetidos matematicos.

Temos consciéncia de que, os contetidos curriculares ensinados, pela via da
pratica das professoras colaboradoras da tese, sdo diferentes por se tratarem de trés
niveis da Educacdo Basica*®, porém, acrescentamos que foi aqui que encontramos a
relevancia das interacGes proporcionadas no decorrer dos encontros. Estamos
problematizando as acles desencadeadoras dos procedimentos metodoldgicos,
conceituais e procedimentais que perpassam desde a infancia até a adolescéncia,
pensando uma base de conhecimento da docéncia focada nos contetudos especificos,

pedagdgicos e curriculares (SHULMAN, 1986). Esse fato aponta e reforca a

% Educacéo Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental.
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necessidade de pesquisas especificas sobre a socializagdo dos docentes em relagcdo a
matéria de ensino.

Nesta perspectiva, o dialogo construido entre os diferentes niveis de ensino
ganhou maior respaldo e teve o seu direcionamento para um horizonte comum: o
aprender a ensinar Matematica na trajetdria de iniciacdo profissional de Alice, Bianca,
Stella, Sofia e Paula, protagonistas desta historia.

Os estudos do referencial tedrico adotado por nds [pesquisadores] e a propria
pratica do trabalho com o enfoque colaborativo, conduziram a um consenso de que um
dos grandes desafios da integracdo entre a pratica coletiva de pensar, ver e programar
acOes educativas nas escolas reside na superacdo da individualidade docente para um
status de “colegialidade” e, consequentemente, de “colaboragao”.

Em relacdo a Matematica, de forma especifica, encontrar principios e padrdes de
colegialidade pareceu-nos, a primeira vista, ser um desafio no comeco do percurso da
pesquisa, pois receavamos que uma interacdo entre professores com diferentes perfis de
formagéo, os colocassem numa posi¢ao de “defesa” e “resguarda” durante os encontros
com o grupo composto por Pedagogas e uma professora de Matematica.

O receio inicial, fez com que criassemos estratégias de atuacdo no planejamento
da pesquisa na perspectiva de validacéo da tese, que direcionaram para um movimento
de socializacdo das professoras iniciantes e, posterior, analise das dificuldades, a partir
do compartilhar das experiéncias, de forma auténtica e espontanea.

Durante as reuni@es, as a¢bes foram direcionadas sempre a partir da negociacao
entre todas as integrantes sobre o que era preciso ser aprofundado do ponto de vista
tedrico-metodoldgico, para encaminharmos 0s encontros conseguintes e, isso foi
moldando as professoras para uma perspectiva que apresentou caracteristicas proximas
da cultura de colaboracéo, apontadas por Hargreaves (1998).

Os ciclos reflexivos, apontaram para dificuldades conceituais em conteddos
matematicos comuns entre as duas areas de atuacdo (Pedagogia e Matematica) e, com
base na colaboracgdo, foram elaboradas estratégias de ensino consideradas relevantes por
todos e, posteriormente, essas foram validadas ao longo do processo.

A figura ilustra a dindmica de colaboracdo que resultou na constituicdo da tese

de doutorado:
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FIGURA 03 — Dinamica da vivéncia colaborativa do grupo deste estudo.
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IMPLEMENTACAOE
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COLETIVAS
ENCONTRADAS PELL
GRUPO '

Fonte: O autor, 2015.

O direcionamento da mediacao no grupo, seguiu uma relacdo dialdgica e espiral,
pois durante toda vivéncia, passamos pelos pontos de identificacdo dos problemas da
pratica docente no ensino dos conteudos matematicos; refletimos formas de superacgéo a
partir da negociacdo entre os diferentes pontos de vista; implementamos e validamos
algumas das acdes, retomando os contetdos nas turmas em que as professoras atuavam
e, posteriormente, retornavamos a reflexdo sobre a acdo como um elemento estruturante
e permanente para viabilizar a préatica colaborativa.

Ao final de cada ciclo reflexivo, volta-se ao processo inicial, uma vez que a
carreira docente é encarada neste estudo como um processo continuo e, portanto, a
I6gica desse movimento espiral permite compreender a docéncia em sua praxis como
um processo dialético que se (re)inicia a cada novo ano letivo escolar. “Af esta a praxis;
reflexdo e acdo verdadeiramente transformadora da realidade, fonte de conhecimento
reflexivo e criacdo [...]” (FREIRE, 2005, p. 106)

Os elementos que compuseram a descricdo e analise dos resultados da
aprendizagem do grupo de professoras iniciantes, serdo apresentados sob as seguintes
categorias elegidas a posteriore:

a) ldentificacdo das dificuldades conceituais;

b) Elaboracao de estratégias coletivas para abordagem desses conteldos e;



209

c) Reconhecimento da metodologia de resolucdo de problemas como sendo
uma pratica promissora para a atuagdo profissional na tentativa de melhorar a
apreensdo de conhecimentos por parte dos alunos.

Os resultados demonstraram que as professoras implementaram novas praticas,
tendo como ponto de partida os saberes compartilhados que séo traduzidos, socializados
e discutidos pelo grupo e “ressignificados” mediante reflexdes, provenientes do
processo de colaboragdo entre os pares e a exploracdo dos conteddos da matéria de
ensino, no contexto das reunides.

Assim, a constituicdo do grupo de trabalho com o enfoque nos problemas
vivenciados pelas professoras no percurso do aprender a ensinar Matematica, durante os
primeiros anos da docéncia afirma-se, na experiéncia aqui relatada, como um momento
de autonomia profissional, uma vez que nesse espaco, cada integrante toma decisdes
perante os desafios enfrentados e confrontados na pratica escolar, ou seja, as professoras
procuraram determinar, de modo colaborativo, as futuras acbes com vista a superagao

de situacOes adversas, que foram ocorrendo no processo de ensino e aprendizagem.

7.2 Mas, qual Matemética? As dificuldades no desenvolvimento do curriculo
identificadas pelo grupo

Embora os perfis de formacdo das professoras sejam distintos, as dificuldades
evidenciadas pelo grupo foram semelhantes. Esse fato, parece ter uma explicacdo, pois a
Matematica apresenta-se, ao longo da Educacdo Basica, numa perspectiva de curriculo
em espiral. Depende, em certa medida, da retomada de “[...] um assunto de maneira
mais complexa e com profundidade suficiente para provocar ponderacdes importantes
por parte dos alunos” (SILVA; PIRES, 2013, p. 259).

Nesta perspectiva, a organizacdo curricular precisa incorporar formas de
abordagem pedagdgica que oportunizem aos alunos o desenvolvimento do raciocinio
I6gico-matematico que se encontra intimamente ligado a uma gama de experiéncias no
espaco de sala de aula e que se relacionam com os campos da Matematica como, por
exemplo, logica, probabilidade/estatistica, geometria, aritmética, algebra, entre outros.

Na Educagdo Infantil, o ensino dos contetdos mateméticos diz respeito ao

campo das estruturas légicas (procedimentos mentais basicos ¥ ), tais como:

37 \er Lorenzato (2008).
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correspondéncia, comparacéo, classificacdo, seriacao, inclusao e conservagéo, processos
estes indispensaveis para as atividades numéricas.

Além disso, é recomendado ainda o trabalho com ndmeros e sistema de
numeracdo, envolvendo procedimentos de contagem oral, notacdo e escrita numérica e
as operacOes aritméticas iniciais; grandezas e medidas e a exploracdo espacial
(geometria), que podem ser considerado o tripé da aprendizagem matemética na
primeira infancia (LORENZATO, 2008).

Lembramos que, embora os documentos oficiais do Ministério da Educacédo
(MEC) nao apontem o bloco de contetdos “tratamento da informag¢do” para a Educagao
Infantil, reconhecemos e apontamos a relevancia do seu ensino, bem como as
possibilidades de exploracdo das nogdes de estatistica e probabilidade desde a infancia,
conforme evidenciado por Lopes (2003) na sua tese de doutorado.

Ja para o Ensino Fundamental, ao longo dos ciclos de atuacdo das professoras
iniciantes, todos os blocos de contelidos, sdo retomados e aprofundados no sentido de
garantir os direitos de aprendizagem dos alunos, também o de se consolidar alguns
conhecimentos acerca da aritmética e, consequentemente, da algebra, uma vez que,
ambas estdo relacionadas as questdes quantitativas e podem ser geradas a partir de
atividades numéricas (BROCARDO; DELGADO; MENDES; ROCHA; SERRAZINA,
2006).

Nesta perspectiva, a abordagem metodoldgica proposta pelos documentos
oficiais é a resolucdo de problemas (BRASIL, 1997; BRASIL, 1998). O ensino de
Matematica, precisa ser desenvolvido de forma integrada, especialmente nos primeiros
anos de escolarizagdo, “[...] num grau curriculo em espiral, organizado num grau
crescente de complexidade” (PORTANOVA, et al, 2005, p. 19).

Essa recomendacdo é expressa pelos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997, p. 29) ao afirmar que o “[...] estabelecimento de relagdes ¢é tdo
importante quanto a exploracdo dos conteudos matematicos, pois, abordados de forma
isolada, os contetdos podem acabar representando muito pouco para a formagdo do
aluno, particularmente para a formacao da cidadania”.

Assim, para as professoras egressas do curso de Pedagogia, as areas: nimeros e
sistema de numeracéo, tratamento da informacéo (estatistica) e geometria destacaram-se
como sendo assuntos problematicos e com os quais, habitualmente, ndo seriam de facil
entendimento e compreensao para as proprias e revelava-se, sem duvida nenhuma, um

obstaculo para a abordagem em sala de aula.
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Para a professora de Matematica, 0s mesmos conteudos tornaram-se, em sua
prética, dificeis de ensinar porque, na sua visdo, os alunos traziam alguns problemas de
aprendizagem, dos anos anteriores em relacdo a essas areas curriculares.

Contudo, em algebra, Bianca sentiu mais dificuldade no trabalho, pois as
atividades numeéricas trabalhadas no campo da aritmética nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, sdo fundamentais para o desenvolvimento do pensamento algébrico dos
alunos, assim como os procedimentos mentais das estruturas logicas na Educacao
Infantil.

No espaco do grupo, na medida em que as docentes discutiam a pratica
pedagogica, foi possivel chegar a um entendimento comum de que o0 processo de ensino
e aprendizagem de Matemaética, ocorre numa perspectiva sequencial em que o trabalho
com 0s conceitos matematicos de cada uma delas, pode contribuir para os anos
escolares posteriores.

Essa informacdo, embora pareca ser um consenso no campo educacional de
forma geral, para as professoras iniciantes, foi a partir do espaco coletivo possibilitado
nos encontros, que isso ficou mais evidente, pois ali, tinham a oportunidade de conhecer
o trabalho umas das outras de modo mais abrangente, como podemos identificar na
narrativa da professora Paula®, quando aponta, a tomada de consciéncia do curriculo

em espiral:

[...] as aulas de matemética tiveram outro sentido e mais importancia
depois de meu ingresso neste grupo de estudo, pois foi nele que
encontrei a importancia da matematica [...] aprendi também que a
matematica é uma sequéncia de aprendizagem, pois se meu aluno nao
atingir a compreensdo de um devido contetdo ele, provavelmente, terd
dificuldade nos préximos anos de aprendizagem e talvez ndo podendo
reparar este erro poderei causar neste aluno um certo “trauma” [...]

Bianca, professora de Matematica, também descreveu esse movimento ao
perceber que, a partir da vivéncia no grupo, foi possivel “observar e respeitar o grande
trabalho que as professoras das séries iniciais fazem para que os alunos cheguem até os
anos finais do ensino fundamental lapidados para aumentar os seus conhecimentos [...]".
Sofia endossa a relevancia, dos diferentes niveis de ensino para a compreensao das
formas de organizacdo do trabalho com os conteldos matematicos, e assim descreve

algumas descobertas com as outras docentes:

%8 Os trechos descritos nessa secdo dizem respeito a uma narrativa escrita, produzida pelas professoras
como forma avaliativa das aprendizagens no grupo no final de julho/2015.
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Antes eu ministrava aula para os alunos sem ter no¢éo gue no proximo
ano aquele conteudo iria cair de maneiras mais dificeis, que ele teria
que aprender, pois cada ano tem a sua sequéncia. Essa sequéncia eu so
aprendi, porque nas nossas reuniGes, havia uma professora de
matematica, pois, ela nos mostrou algumas dificuldades de trabalhar
com alguns alunos, porque esses alunos ndo haviam aprendido no
ensino fundamental 1. Sofia.

Contudo, como temos discutido, tendo em vista algumas lacunas dos dois perfis
de formac&o para o ensino de Matematica, muitos professores ingressam na carreira sem
compreender bem a organizacdo curricular das disciplinas escolares. E necessario,
ressaltar o fato de que nem todos os professores conhecem os referenciais e tdo pouco
os parametros curriculares para o Ensino Fundamental (ORTIGAOQ, 2005). Tal situac&o,
aponta para a necessidade do curriculo ser um tema de estudo durante a formacéo tanto
inicial quanto continua dos professores, conforme destaca Pires (2015).

O trabalho em conjunto no grupo de professoras iniciantes, apoiou-as no sentido
de compreender que o curriculo, para além das contribui¢fes descritas/expressas em
documentos oficiais (curriculo prescrito) e em manuais curriculares (curriculo
apresentados), pode ser moldado com base no desenvolvimento do trabalho docente
(PIRES, 2015), a partir das adequagfes necessarias as caracteristicas das turmas em que
lecionavam.

Pires (2015, p. 13) assinala que “[...] os professores t€ém um papel fundamental
no processo de desenvolvimento curricular e a existéncia de prescrigdes ndo deve
significar um “engessamento” de seu trabalho, mas sim um direcionamento relativo ao
que se pretende seja aprendido pelos estudantes”.

A partir desta constatacdo, é importante compreender que no processo de ensino
e aprendizagem existe um grande espaco para a atuacdo dos professores. O
entendimento para o grupo ndo era algo claro, uma vez que desenvolviam as suas
praticas com base na reprodugdo de modelos que vivenciaram enquanto alunas em que,
tradicionalmente, as professoras apresentavam os contetdos por meio de explicacdes
orais na tentativa de definir e exemplificar as propriedades matematicas e,
posteriormente, propunham aos alunos uma lista de exercicios.

Algumas destas caracteristicas, eram evidentes na pratica pedagdgica das
professoras do grupo e, no caso da professora Bianca, era 0 modelo de ensino

predominante.



213

Para as docentes, o fato dos alunos reproduzirem de forma adequada 0s passos
sugeridos na explicacdo do conteudo, era sinbnimo de aprendizagem. Com o passar do
tempo, puderam perceber que tal pratica ndo era considerada a mais adequada, pois
chegaram a conclusdao de que um ensino baseado nestes moldes apenas “treinava” as
criangas para darem respostas “certas” e pouco contribuia para que compreendessem 0s
conceitos, procedimentos e ideias subjacentes a atividade matematica.

Todo movimento verificado durante as primeiras reunides do grupo, fez com que
identificassemos pontos semelhantes e que precisariam ser melhorados na pratica
pedagdgica, todos relacionados a Didatica da Matematica, uma vez que ela é “[...] de
crucial importancia para a formacao do professor de Matematica, pois tem o papel de
oferecer os fundamentos tedricos e praticos para o desenvolvimento da acdo pedagodgica
na sala de aula” (VARIZO, 2013, p.43).

Um dos problemas que se reconheceu, a partir de acessas discussoes, foi que o
professor que ensina Matematica, exerce um papel de mediador entre o aluno e o
conhecimento matematico, ou seja, ao identificarmos praticas mecanizadas em que a
professora era a figura central durante a aula, tragamos percursos/estratégias de ensino
gue situassem os alunos como protagonistas no processo de ensino e aprendizagem.

Para que isso ocorresse, foi importante a figura do professor/pesquisador no
grupo, ao trazer recomendaces curriculares presentes em documentos norteadores para
0 ensino como, por exemplo, dizeres dos Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica (BRASIL, 1997) e do Referencial Curricular Nacional para a Educacdo
Infantil (BRASIL, 1998), durante as reunifes, na medida em que as integrantes
compartilhavam as suas praticas.

Ao longo dos encontros, foi notéria a mudanca de concep¢do das professoras
gue passaram a ter uma postura de reconhecer a Matematica como uma ciéncia
dindmica, aberta a novas possibilidades de incorporacdo dos conhecimentos (BRASIL,
1997).

Ao identificarmos dificuldades conceituais, oriundas da lacuna de formacao, e
pedagdgicas, também decorrentes da falta de conhecimento didatico, 0 grupo passou a

discutir dados presentes nos documentos oficiais® e a analisar o planejamento das

% Esta discussao foi possivel, a partir da interlocugdo com o professor/pesquisador que problematizava os
dizeres destas propostas na medida em que, as professoras socializavam as suas experiéncias escolares.
Além disso, tendo em vista que, durante os anos de 2013 e 2014, em todo pais, o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) estava em implementacdo, enquanto politica de formagao continua
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sequéncias didaticas, elaboradas pelos membros quando compartilhadas/socializadas
nas reunides.

As dificuldades no ensino de Matematica, passaram a compor 0s temas dos
n0ss0s encontros e se tornaram objeto de formacgdo. Com o objetivo de problematizar as
praticas e melhorar o desempenho nas aulas, as professoras demonstram-se abertas ao
didlogo, ao reconhecerem a necessidade de redirecionar 0s seus papéis para a
organizacao da aprendizagem.

Neste sentido, quando o grupo reconheceu que o professor ndo é simplesmente
aquele que expbe a matéria de ensino aos alunos, mas sim, aquele que oportuniza
caminhos para que o aluno tenha condi¢cfes de desenvolver as tarefas propostas com
autonomia, a organizacao do trabalho pedagdgico adquiriu destaque no planejamento
das acdes que passaram envolver a utilizacdo de materiais concretos e a resolucao de
problemas, como base para comunicacgédo nas aulas.

Sobre os contetdos, o grupo elegeu a necessidade de conhecer mais sobre a
iniciacdo matematica das criancas, uma vez que, todas as docentes entraram no
consenso de que o problema da aprendizagem poderia estar relacionado a base inicial da
aprendizagem (primeiros anos).

O grupo tornou-se um contexto de aprendizagens para as integrantes, e foram
criadas situagcdes que oportunizaram momentos de exploracdo e questionamento dos
seus saberes e praticas.

Para as professoras com formacdo em Pedagogia, isso foi uma oportunidade de
retomar e compreender melhor os contetidos que teriam necessidade de ensinar. Para a
professora de Matematica, esse momento foi essencial para compreender 0s
procedimentos de ensino adotados nos anos iniciais, 0 que na sua Visao oportunizou a
ampliacdo do repertdrio didatico, bem como perceber a complexidade do ensino dessas
areas no Ensino Fundamental I.

A delimitagdo “de” e “sobre” quais conteudos nos iriamos debrucar para
conhecer formas de abordagem e aspectos conceituais do trabalho em sala de aula foram
arquitetados numa perspectiva de colabora¢do, em comum acordo entre as professoras e
todas participaram das decisfes sobre as metas, estratégias e como avaliariamos 0s

resultados. Essa experiéncia, permitiu um movimento de aprender com os desafios da

do Governo Federal, algumas reunides tocavam nessas questes, uma vez que, trés das integrantes do
grupo participavam dessas agdes no municipio.
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fase de iniciacdo profissional ao ressiginificarem as suas crencas, valores e atitudes em
relagdo a Matematica.

Ferreira (2013) considera que essa caracteristica em espagos grupais € o que
define a pratica do termo colaboracdo, uma vez que 0s sujeitos que integram e
participam da vivéncia colaborativa, tém consciéncia de que as acGes propostas sao
importantes e que os resultados beneficiam tanto ele quanto o grupo, ou seja, é preciso
“[...] a percepcao da participacdo no grupo como fonte de aprendizagem” (FERREIRA,
2013, p. 152).

Assim, compreender as hipoteses de aprendizagem das criangas e a metodologia
de ensino mais adequada, ganhou espaco nas discussdes, o que direcionou as
participantes ao contato com algumas tendéncias curriculares para a abordagem em sala
de aula. O direcionamento desse processo serd explorado nos proximos itens da

discussao.

7.3 0 movimento de aprendizagem no grupo e as estratégias de formacéo
adotadas

7.3.1 Ciclos reflexivos e a organizacdo do trabalho do grupo a partir do
compartilhamento das experiéncias

Partindo do principio de que, o trabalho com caracteristicas da colaboragéo
envolve uma pratica articulada e pensada entre os pares (ROLDAO, 2007), elencamos
elementos que o grupo considerou importante para compreensdo dos procedimentos de
ensino adotados por cada professora, durante as primeiras vivéncias nas suas aulas de
Matemaética.

Inicialmente, as acfes dos ciclos de reflexdo sobre as praticas profissionais
envolveram aspectos relacionados a socializagdo e incorporacdo das integrantes a
dindmica do grupo, instante esse em que, o professor/pesquisador se pautou em
atividades de principios de integracdo das docentes, na tentativa de constituir um
ambiente de confiancga e respeito perante o conhecimento de cada uma. Nos primeiros
encontros, esclareceu-se que, questdes discutidas no contexto do grupo, teriam como
foco contribuir com a préatica pedagodgica no inicio da carreira, como também no de
apoiar o desenvolvimento das aulas.

O grupo foi formado na perspectiva de troca de ideias e compartilhamento das

experiéncias individuais, como pressuposto basico e estruturante do percurso formativo



216

de todos os envolvidos na experiéncia de colaboracédo, ocorrida e fortalecida, na medida
em que os meses foram passando.

A medida que o tempo passou, o objetivo geral do grupo de trabalho, constituido
em 2013, direcionou-se a tentativa de superacdo das dificuldades das professoras na
perspectiva do seu desenvolvimento profissional, abordagem esta, adotada neste
trabalho numa perspectiva que encara o professor como sujeito do conhecimento, ou
seja, pensar assim implica “[...] interpreta-lo, também, como sujeito com desejos,
intencdes, utopias, desilusdes, que sofre os condicionamentos de seu contexto histérico-
cultural.” (PASSOS, et al, 2006, p. 196).

O trabalho coletivo instaurado, permitiu compreender que a préatica coletiva se
apresenta, como uma oportunidade de reelaboragdo dos saberes das professoras num
ambiente, no qual ndo ha saber mais ou menos, ou seja, ocorre uma pratica de
complementacdo dos ideais e principios sobre o aprender a ensinar durante os primeiros
anos da carreira. Essa realidade, levantou interlocucdes de dialogo entre os diferentes
niveis de ensino em que as professoras iniciantes atuavam e isso, trouxe um sentido
dialético entre o individual e o coletivo (SOUZA JR., 2000).

Todas as integrantes, tiveram um esboco geral da proposta de trabalho ao longo
de toda a vivéncia e puderam contribuir com o aprimoramento das acGes, conforme 0s
anos se passaram por meio de avaliaces do direcionamento dos temas e do modo como
as reunides poderiam ser organizadas, no sentido de contribuir com as suas necessidades
e anseios.

Com o tempo, fomos percebendo que a aprendizagem da docéncia, ocorria
pautada em aspectos de colaboracdo e respeito mutuo. “Ter colegas que apoiam e
ajudam a reflectir e ddo feedback ndo avaliativo é uma ajuda inestimavel” (STEIN;
SMITH, 1998, p.12), que possibilitou o direcionamento da reorganizacdo das praticas
das professoras a partir da interacdo no ambiente das reunides.

Para compreender o pensamento de cada professora e a organizacao do trabalho
pedagdgico com a disciplina de Matematica, foram realizadas sessfes de discussdo em
que a reflexdo permanente sobre a atuagdo constituiu-se como eixo catalizador do
desenvolvimento profissional e, nessa diregdo, comecamos a promover préaticas
coletivas em que, as mesmas passaram a aprender colaborativamente, tornando esses
instantes de interagdo contextos de aprendizagens centrais. “Nesse contexto de

colaboragdo ndo h& iniciantes nem experientes; cada um contribui com saberes e
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experiéncias variadas e o objetivo da pesquisa passa a ser a transformagao das praticas”
(PASSOS, et al, 2006, p. 206).

Em dado momento, o grupo sentiu a necessidade de explorar novas formas de
compartilhar as experiéncias das suas aulas e, assim, para além do narrar formas de
trabalho com a Matematica, as professoras tomaram a iniciativa de gravar as suas aulas
e socializar. Esse fato, ocorreu com frequéncia em 2014 e inicio de 2015, anos estes, em
que nos dedicamos a tentar contribuir com a prética do outro, tendo a videogravagao das
aulas como objeto de formacéo e reflexdo.

Além disso, houve instantes em que se procurou contribuir com o planejamento
de cada docente, quando apresentavam a planificagdo das suas futuras aulas, e
conseguimos avancar, destacando elementos que poderiam constituir o cenario das
aulas, no sentido de possibilitar uma aprendizagem mais acentuada para os alunos e/ou
para o proprio professor, do ponto de vista do seu desenvolvimento profissional.

No grupo, encontramos ainda o entendimento, por parte das docentes, de que o
professor “[...] passa por um processo de profissionalizagdo que se mescla com fases ao
longo de sua vida pessoal. Por isso, ser professor significa tornar-se professor” (PIZZO,
2004, p.03).

Neste processo, a participacdo efetiva destas cinco professoras iniciantes, ao
longo da experiéncia, permitiu a tomada de consciéncia da incorporacdo de elementos
das suas praticas pedagdgicas oriundas de momentos da sua formacao basica enquanto
alunas, ou seja, as reflex6es levaram o grupo a perceber também que a forma como
ensinavam Matematica aos seus alunos, trazia consigo marcas do processo de
escolarizacdo delas, o que contribuia de forma negativa para um ensino pautado em
praticas instrucionais, em que a memorizacdo era um ponto essencial para a
compreensdo dos conceitos. Tal visdo, modificou-se conforme a ampliacdo das
discusses e analises criticas das aulas apresentadas.

A experiéncia deste grupo, em particular, levantou a necessidade de uma
formagéo continuada e instigou as professoras a procurarem formas de atuagdo para
“sobreviverem” a fase de entrada na carreira, vista antes como solitéria.

Alguns relatos demonstram o potencial da vivéncia colaborativa instituida, e

revelam indicios que validam este tipo de trabalho com professores iniciantes:

Significou muito participar do grupo, porque foi nesse espaco que tirei
mais ddvidas, pois eu iniciei no grupo justamente no ano que inseri-
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me na educacdo. Entdo, como as vezes a gente tem aquela questdo de
ndo poder tirar ddvidas com a coordenacdo, a gente fica com receio,
de repente ser taxada como incompetente ou algo do tipo, entdo, aqui
no grupo foi a minha valvula de escape. Foi onde eu tirei duvidas,
aprendi muitas coisas, estratégias de ensino diferentes do que eu
estava aplicando, entdo, para mim foi um grande aprendizado em
termos profissionais Stella.

Essas reunides vieram sé acrescentar! Porque a gente tenta resolver la
na prética, as vezes nao da certo ou vocé ndo atinge todo o grupo, toda
a sala de aula e aqui a gente aprende uns meios diferentes, métodos de
abordagem dos conteldos diferentes, alguns macetes e também
compreendi que a Matematica, seu ensino, acaba por ser uma
sequéncia. Eu ndo pensava assim, para mim era s6 0 meu contetdo e
se eu dei conta pronto, se ndo, ndo deu (...) E ndo é assim! Se eu ndo
conseguir atingir esse nivel de conhecimento e aprendizado da
crianca, quando ela for para o proximo ano, ela vai com dificuldades,
vai dar mais trabalho, vai criar um trauma nela, que ela ndo vai
conseguir e para mim a Matematica nao era isso. Para mim, meu foco
sempre foi mais a Lingua Portuguesa, para mim a crianga tinha que
aprender a ler e a escrever, produzir e a interpretar e a Matematica
para mim era “apagada”. Ela ndo tinha muito valor em minha pratica,
entendeu?! Ai veio o grupo, com ele veio uma professora de
Matematica que me ajudou muito e vieram algumas acdes que me
auxiliaram bastante. Entdo, o grupo fez com que eu crescesse
profissionalmente, enfim, me fez olhar diferente para a Matematica.
Paula.

Eu sempre gostei de Matematica, como venho dizendo sempre. Meu
problema era conseguir fazer o aluno entender do jeito que eu
entendia e ai acompanhando o raciocinio das meninas [ se referindo ao
grupo de pedagogas], o jeito que elas ensinam que eu fui
compreendendo que as vezes era preciso eu entender o que meu aluno
sabia sobre o contetdo, como ele sabia e ndo ja ir partindo sempre do
jeito que eu sei, somente de meu ponto de vista enquanto professora
de Matematica. E 0 que eu sempre mais gostei € que nesse espaco a
gente consegue falar tudo que a gente pensa e dos nossos erros sem
julgamentos. Em nenhum momento alguém disse enfaticamente “Ah
esta errado isso ai”, foram sugestdes muito respeitosas, quando a
pessoa sugere, ela sugere mesmo com delicadeza no sentido de
contribui¢do, de melhoria para sua pratica ela diz “tente fazer assim,
eu fiz desse jeito e pode dar certo com vocé”. Para mim esse foi 0
ponto central. Bianca.

Eu acredito que esse é um grupo realmente de apoio (risos) (....) apoio
para professores iniciantes. E esse ano, estando numa turma de 2° ano
eu tive muito mais dificuldades no trabalho e o grupo tem me ajudado
muito. Mas, eu vejo que aqui tem mesmo isso, tipo vocé erra e ndo
tem medo ou vergonha de falar que errou, juntos tentamos construir
algo para melhorar, tentar fazer a diferenga a partir de um
redirecionamento nas aulas. Muitas coisas a gente guarda para dividir
nesse espaco, para chegar aqui e dizer “olha eu errei, ndo sei ensinar
isso” “como eu faco?”. Entdo, para mim o grupo tem muito disso, de
unido, no inicio de cada ano, a gente sempre fica esperando a reunido
para chegar e explicitar o que estamos vivenciando, 0 que estamos
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sentindo sempre no inicio assim gque pegamos as turmas a cada ano
letivo. Na minha visdo, essa pratica foi excelente para o nosso
crescimento, para fazer eu me enxergar como professora de
Matematica também e em como estou dando minhas aulas e eu achei
interessante esse processo de explicitar e rever pontos da aula e ver
que a partir dos olhares das demais professoras eu posso melhorar
com as contribuicfes de todas e depois voltar e avaliar se realmente
deu certo ou ndo, enfim discutimos pontos negativos e positivos das
aulas e ai fomos tentando ndo cometer os mesmos equivocos em aulas
futuras e para mim, eu vejo que foi um aprendizado realmente. Sofia.

Aqui nesse espaco eu pude ser eu mesma! Consegui transmitir a
esséncia daquilo que eu acreditei e acredito enquanto professora
iniciante sem tabus. Sem ser taxada como a louca que quer mudar a
educacdo, que quer fazer coisas diferentes para se aparecer. Foi aqui
no grupo que pude lidar com meus dilemas de forma mais pacifica
porque no comeco é tudo muito dificil. Vem as aulas, a organizacdo
dos contetidos, o planejamento, os problemas de aprendizagem dos
alunos e a relacdo com as outras professoras da escola enfim... séo
tantos problemas. Aqui consegui aprender um pouco sobre como
proceder em minhas aulas, principalmente, as de Matematica que
confesso ndo ter tanto conhecimento assim, mas estou em fase de
aprendizagem e poder contar com vocés desde o inicio foi e é
importante porque sei que terei com quem contar. Alice.

Muitas das ac¢Oes de gerenciamento do grupo de professoras iniciantes ocorreram
em decorréncia da necessidade posta por cada integrante, 0 que acarretou em uma
pratica de vivéncia colaborativa, pautada na reflexdo sobre a acdo e na relevancia das
experiéncias profissionais vividas durante a constituicdo do ser professor que ensina
Matematica no inicio de carreira.

Neste entendimento, no processo do tornar-se professor, as experiéncias do
professor iniciante tornam-se decisivas na implementacdo dos estilos de docéncia
predominantes, pois, de acordo com Marcelo Garcia (1999), esse periodo de inser¢do na
carreira € marcado por tensdes e aprendizagens, momento em que, o docente tenta
encontrar o equilibrio entre os seus conhecimentos profissionais e pessoais.

Todas as professoras, consideraram que 0 espacgo coletivo, oportunizado no
grupo, foi o ponto de articulacdo entre as suas experiéncias praticas e as recomendagdes
da Educacdo Matematica, conhecida pelas préprias e implementadas em algumas das
suas agdes pedagogicas, apos a inser¢do no grupo.

Assim, procuramos, com os ciclos de reflexdo, instigar e mobilizar as
professoras iniciantes a refletirem sobre 0 movimento do aprender e ensinar Matematica
a partir dos contetudos que precisariam trabalhar com os seus alunos, sem procurar

“culpados” para as mazelas do processo de ensino e aprendizagem. Por outras palavras,
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0 grupo visou compartilhar olhares e saberes em relacdo aos conteidos matematicos na
tentativa de contribuir com a aprendizagem da docéncia.

As interpretacbes no campo da atuacdo docente das professoras iniciantes
possibilitaram uma reflexao sobre o processo de ensino e aprendizagem de Matematica,
a partir do contexto real do seu trabalho e isso implica, conforme a reacdo de Sofia, a
tentativa de rever pontos e crencas que fazem parte do ideario pedagdgico no inicio da
carreira docente.

De acordo com Mariano (2012, p. 81), “[...] os principiantes percebem que os
ideais almejados durante a formacdo inicial pouco, ou em nada, correspondem a
realidade cotidiana da sala de aula [...]” e isso requer a procura de solugdes para a
superacdo dessas dificuldades decorrentes da dicotomia existente entre contetdos
especificos e pedagdgicos, estudados durante o curso de licenciatura das professoras.

A dindmica instituida nas reunides, levou ndo so, as professoras a sentirem uma
maior abertura para o dialogo grupal, como também, para explicitar as suas fragilidades
no dominio do conteddo matematico. Tal fato, fez com que a discussdo no ambito do
grupo, se tornasse um mecanismo que as auxiliava no planejamento das suas aulas.

As reflexdes decorrentes dessa interacdo, possibilitaram elencar algumas
principais dificuldades e tracar metas comuns para a promocéo de praticas que visaram
contribuir, com o desenvolvimento e melhoria das a¢fes pedagdgicas.

O movimento do grupo, em relacdo ao conhecimento matematico, criou uma
cultura de “rever” as a¢Oes pedagogicas a partir da interacdo, uma vez que, apds as
reunibes em que apresentavam o modo como lecionavam os conteudos e as suas formas
de abordagem em sala de aula, retornavam as mesmas e retomavam os procedimentos
de ensino, na perspectiva da incorporacdo das contribuicdes obtidas no espaco das
reunides.

A experiéncia de apresentacdo, do modo como conduziam as suas aulas fa zia
brotar nas integrantes, o desejo de compartilhar e fazer das suas experiéncias
individuais, algo coletivo e publico, ao se voluntariarem na participagdo dos encontros
como protagonistas, explorando alguns episédios das suas aulas de Matematica, no
sentido do crescimento e na procura de se desenvolverem profissionalmente nesse
campo de atuacdo, caracteristica essa comum e apontada por Fiorentini (2004), como
um ponto de estrutura de um grupo colaborativo.

Pensar no espaco de socializacdo docente, promovido com a experiéncia dessa

pesquisa, implica reconhecer o desejo de compartilhar as suas experiéncias e praticas
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profissionais, e que foi crescendo e se aflorando a medida que o tempo e a permanéncia
No grupo avangava.

O envolvimento das professoras, foi para aléem do espaco. Gravaram as suas
aulas com o auxilio dos alunos, como objeto de reflexdo inicialmente pessoal e,
posteriormente, coletiva, quando trouxeram tais videos para a discussdo, com o objetivo
de tematizarem as suas préticas, como forma de melhoria no ensino.

Sofia foi uma das primeiras a trazer para as reunides, as gravagoes das suas aulas
na turma do 4° ano. Esta professora, fez mais de 3 videos que se apresentaram como
pontos de discussdo permanente em encontros no ano de 2014. Os temas das aulas
gravadas, foram desde o sistema de numeracgdo decimal, utilizacdo de jogos e materiais
concretos em algumas aulas, até ao ensino de geometria, especificamente, uma aula
sobre figuras planas e tridimensionais.

A importancia que o video teve para a pratica formativa de Sofia foi bastante
produtiva, uma vez que, 0 caracterizou como sendo um objeto importante para a
reflex&o.

Em decorréncia das discussdes das aulas de Sofia, as demais professoras
também comecaram, aos poucos, a gravar pequenos fragmentos das suas aulas e a trazé-
los para as reunifes. Essa acdo, embora desenvolvida num espirito embrionario,
apresentou-se para n6s, mesmo ndo sendo diretamente uma fonte de recolha de dados
adotada neste estudo, uma possibilidade de compreendermos melhor como as
professoras introduziam, desenvolviam e concluiam a abordagem dos contelddos
matematicos.

Consideramos que esse movimento autbnomo das professoras, decorrente da
gravacdo de trechos das suas aulas, muito proximo dos pressupostos reflexivos de
Schon (2000), atingindo a esfera da reflexdo-na-acéo, reflexdao-sobre-a-acéo e a reflexdo
sobre a reflex&o-na-agéo.

Todavia, ao produzirmos uma cultura de colegialidade no espaco de reflexé@o
deste grupo, ao contribuirmos com a melhoria do desenvolvimento profissional por
meio das interacGes entre a professora de Matematica e as Pedagogas, acreditamos que a
reflexdo da ac&o realizada (apresentada pelo video da aula), influenciou diretamente em
futuras agdes, colocando as professoras num momento de olhar para “si mesmas” de
forma diferente de quando apenas relatada verbalmente, e isso pode constituir bases

importantes de conhecimento profissional na perspectiva da autonomia docente.
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Contreras (2002) afirma a relevancia de viabilizar praticas promotoras da
autonomia dos professores fundamentada na compreensdo deles como profissionais
criticos, reflexivos e, portanto, autbnomos no seu trabalho.

De acordo com Freire (2001, p. 39) “[...] o importante é que a reflexdo seja um
instrumento dinamizador entre teoria e pratica”. Por esta razdo, ndo basta ao grupo
apenas refletir e pensar nas suas proprias condutas em sala de aula, mas, sobretudo,
considerar que a reflex&o precisa ser a base de transformacdo da acdo no processo de
insercdo, tanto na carreira quanto no ensino dos contedos matematicos. Essa
transformacéo, so serad possivel se, estas professoras se tornarem protagonistas das suas
aprendizagens profissionais, e ndo sozinhas, mas com o apoio mutuo do grupo, no
movimento de pensar as suas vontades, superar as suas dificuldades e,

consequentemente, contribuir para a trajetoria formativa de todas.

A trajetoria das interacbes podem ser destacadas no quadro 07, em que é
expressa uma sintese do processo pelo qual o grupo passou e que resultou na

estruturacdo das préximas categorias de analises, das se¢des subsequentes:



QUADRO 07 - Sintese do processo vivenciado (2013-2015).

A EXPERIENCIA DO GRUPO

ANO ACOES DESENVOLVIDAS DINAMICA DAS AVALIACAO
REUNIOES
Aproximagéo das integrantes; Reflexdes coletivas com vista | Periddica, ao final de cada reunido,
Anélise de casos de ensino; a compreensdo tanto dos | para direcionamento dos préximos
Apresentacdo das dificuldades em relagdo a Matematica; | Processos de ensino adotados | assuntos de encontros futuros.
2013 Interag@es entre as professoras; pelas docentes quanto dos
Inicio da apresentacio das praticas por meio de slides | @SPectos  pedagogicos e
elaborados pelas professoras. conceituais  mais indicados
para o desenvolvimento de
aulas futuras sobre os temas
apresentados pelo
professor/pesquisador.
Identificacdo dos problemas de ensino e aprendizagem; | Reflexdes coletivas, reflexdes | Semestral, destacando pontos fortes
2014 Apresentacdo do planejamento das acBes pedagogicas; dos aspectos conceituais e | e  possiveis  melhorias  no
Compartilhamento dos primeiros videos gravados, por | Procedimentais interacBes | desenvolvimento das reunides.
iniciativa das professoras. entre as professoras  no
momento dos encontros.
Compartilnamento de videos de aulas, gravados pelas | ReflexGes coletivas baseadas | Periddica, ao final de cada reunigo,
professoras; nos aspectos apresentados | bem como global, destacando os
Analise dos videos das aulas; pelas professoras e interativa a | significados da experiéncia
2015 partir das contribuicbes das | colaborativa do grupo.

DiscussGes sobre formas de gestdo de classe e
exploracdo dos conteldos;

Interacdo entre as professoras, tendo em vista contribuir
com um melhor desempenho na prética.

praticas dos perfis de
formacéo e atuacdo do grupo.

Fonte: O autor, 2015.
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7.3.2 “Luz, camera, acdo”: as videogravacGes das aulas feitas pelas
professoras

As préticas profissionais dos professores sdo, na maioria das vezes, marcadas
pelos processos de ensino adotados, bem como pelas caracteristicas das tarefas
propostas aos seus alunos no espaco da sala de aula.

Ponte, Quaresma e Branco (2011) consideram que, a hatureza das tarefas é uma
caracteristica primordial na definicdo das préaticas. Por essa razdo, acreditamos que €
relevante, num contexto formativo/colaborativo, como no caso da pesquisa descrita
nesta tese, analisar os elementos constitutivos das praticas profissionais das professoras,
tendo como base os videos compartilhados no espaco do grupo.

Pautaremos a analise deste recurso, ao qual recorreram as proprias professoras
ao longo das reunifes, na tentativa de apontarmos como a experiéncia de assistir ao
video possibilitou uma reflex&o sobre a atuacdo nas aulas de Matematica.

Embora o uso da videogravacdo das aulas ndo tenha sido, a primeira vista, uma
fonte direta de coleta de dados do pesquisador, a iniciativa das préprias integrantes do
grupo de gravarem trechos da préatica pedagdgica em Matematica, tornou-se objeto de
reflexdo, razdo pela qual incorporamos cinco episédios/cenas relacionadas a geometria,
leitura de gréaficos, sistema de numeracdo decimal e a equacdo de 2° grau/equacao
quadratica com a férmula de Bhaskara.

Inspirados nas reflexdes de Ponte, Quaresma e Branco (2011), destacamos nesta
descricdo, pontos emergentes de dois aspectos estruturantes das préticas profissionais:

a) As tarefas propostas que “[...] podem distinguir-se em muitos aspetos,

incluindo o contexto (matematico/ndo matematico, familiar/ndo familiar), o
modo de apresentacdo (oral, escrito, com e sem recurso a materiais) € 0
tempo previsivel para a sua realizacdo” (PONTE; QUARESMA; BRANCO,
2011, p. 06) e;

b) O discurso das professoras perante as explicagbes dos conteudos
matematicos, que pode ser univoco (onde um dnico sujeito tem prevaléncia
de voz) ou dialogico (baseado numa pratica de comunicagdo com os alunos).

Os subitens de discussdo seguintes, expressam as caracteristicas destes

elementos presentes na aula de cada professora.

7.3.2.1  Cenas das aulas de geometria das professoras Alice e Sofia
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Os videos compartilhados por Alice e Sofia, foram referentes ao ensino de

geometria.

Embora as docentes atuassem em niveis de ensino diferentes (Educacdo Infantil

e anos iniciais do Ensino Fundamental), conseguimos refletir com grupo sobre a

importancia de uma atuacdo linear e mais condizente com as perspectivas da Educacéo

Matematica, desde as primeiras aprendizagens para que, na formacdo do pensamento

geométrico, as criangas tenham oportunidade de aprender geometria, de forma

exploratoria.

Tal compreensdo, sO foi possivel apds uma andlise critica das praticas de cada

professora no espaco de discusséo coletiva. O quadro 08 destaca os elementos

identificados no video de Alice:

QUADRO 08 — Descrigdo dos aspectos do video de Alice compartilhado no grupo.

Introducéo do

Recurso/materiais

Desenvolvimento/dinamica

Avaliacdo

contetdo utilizados da aula
Oralmente, por | @) Cartaz em papel | A professora coloca o cartaz | Realizada de forma
meio de conversa | manilha  contendo | com as formas no chdo, ao | coletiva pela
com as criangas | figuras de tridngulos, | centro da sala, em um | professora com base
sobre as formas | retdngulos, tatame e convida as|na observacdo da

geométricas
classificadas nesta
aula, a partir de
cores (azul,
amarelo, vermelho
e verde).

guadrados e circulos
em cores ¢;

b) Fitas amarelas
colocadas nos pulsos
e pés direitos das
criangas.

criangas, individualmente, a
participacdo na tarefa. Em
seguida, solicita que
coloqguem a méo direita
(distinguida pela  fita
amarela no pulso) em uma
forma geométrica, contida
no cartaz e, posteriormente,
repete a acdo, sO que desta
vez, pede que a crianca
coloque o pé na figura. Essa
sequéncia € repetida com
todas as criancas.

participacéo das
criangas no
desenvolvimento da
proposta.

Fonte: O autor, 2015.

Para melhor ilustrar os recursos e natureza da tarefa, trouxemos cenas de dois

trechos da sua aula:
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FIGURA 04 — Cena o1 da aula de Alice.

FIGURA 05 — Cena 02 da aula de Alice.
o P Ep— B - o>
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Fonte: Acervo de videogravagdo Profa. Alice, 2014.

Durante o compartilhamento desta experiéncia vivenciada em uma turma de
maternal, a professora Alice, assistiu ao video junto com as demais professoras e
revelou no seu discurso, o quanto a pratica de gravar e ver a sua aula, possibilitou uma
reflexdo diferente daquela baseada apenas no discurso do processo vivido, ou seja,
descreveu a relevancia do recurso do video como objeto de analise critica da sua prépria

atuacdo. Podemos observar esse movimento de reflex&o no seu discurso:
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Profa. Alice: A experiéncia de gravar estd sendo boa. Estou querendo até gravar
uma no Ensino Fundamental porque, como nos relatamos no grupo, foi um modo
de nos avaliarmos. Eu vi “meu Deus quanta coisa errada eu fiz” e te bate um
peso na consciéncia que 14 na hora com a crianga vocé ndo percebe 0s seus erros ou
se vocé falou de algum jeito que ndo deveria ter falado. Entdo, eu estou s
esperando desafogar que essa semana estd acabando o bimestre, para gravar uma
aula para ver. Nos comegamos apontar “meu Deus ndo era assim que eu queria
ter falado” e poder voltar atras e consertar os pontos que vocé nao acertou.
Através da gravagdo da aula pude ver os pontos negativos e positivos, saber no que
eu posso melhorar e o que eu tenho que continuar.

Ao final do trecho da aula, abrimos espaco para discussdo das demais
professoras, instante esse, em que respeitosamente Bianca, Paula, Sofia e Stella
puderam contribuir com a tarefa proposta por Alice, a partir das suas vivéncias em aulas
com 0 mesmo contetdo.

Alguns aspectos problematizados pelas professoras, com base em intervencgdes
do professor/pesquisador, referiram-se a:

a) Classificacdo de formas geométricas associadas a cores;

b) Conhecimento fisico, social e 16gico-matematico;

c) Referéncia adotada para a tarefa proposta.

Em relacdo a associacao feita por cor e forma, identificamos que, a partir da
vivéncia inicial das criancas, ndo é possivel afirmarmos que essa pratica de Alice
garanta uma aprendizagem e, muito menos, permita uma experiéncia de formacdo do
pensamento geomeétrico.

A intervencéo do professor/pesquisador, permitiu que o grupo se inteirasse sobre
um ponto da aprendizagem nessa fase da vida escolar. Influenciado por leituras de
Kamii (1986), em estudos piagetianos, discutimos que a natureza do conhecimento tem
as suas raizes, em trés bases de estruturacdo e apresentam-se como: conhecimento
fisico, conhecimento social e conhecimento I6gico-matematico.

A énfase dada por Alice na tarefa, caminhou de forma atrelada ao conhecimento
fisico, ou seja, aquele pertencente as caracteristicas fisicas dos objetos, nesse caso a cor
das formas geométricas apresentadas.

A professora, na organizacdo da sua tarefa, parece ter cometido um equivoco ao
demonstrar as formas geomeétricas associadas a uma cor especifica como, por exemplo,
todos os circulos em azul, tridngulos amarelos, quadrados vermelhos e retangulos

verdes.
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O problema ndo € a cor, mas sim a distin¢do feita que classificou uma forma
com referéncia numa Unica cor. Por outras palavras, a reflexdo do grupo permitiu fazer
com que as professoras, compreendessem que um trabalho com as no¢des geométricas
no a&mbito da Educacdo Infantil, precisa favorecer a exploracdo em relacdo aos objetos
ou as formas e que talvez Alice tivesse mais sucesso na tarefa, se a organizasse de modo
que a mesma figura tivesse cores diferentes, pois assim oportunizaria as criangas, uma
classificacédo a partir dos atributos definidores da forma e ndo pela cor.

Se a tarefa fosse elaborada desta maneira, a referéncia poderia ser ndo a cor, mas
sim a forma, pois a medida que a crianca explorasse o jogo, teria maiores oportunidades
de perceber que, independente da cor, a forma da figura seria a mesma.

Esse viés, seria um caminho para explorar o conhecimento l6gico-matematico
que é aquele ligado a estrutura interna, em que a crianca poderia atribuir relacdo, entre
uma forma e outra, ao perceber diferencas e semelhancas com base nas caracteristicas
do tracado da figura. Posteriormente a essa acdo, Alice poderia nomear as figuras,
apresentando o conhecimento social, a forma como estas séo classificadas, dentro de um
campo de conhecimento, ou seja, 0s nomes de cada forma.

O grupo ainda conseguiu ampliar a discussdo, destacando que ao associar uma
forma geométrica a uma cor, a postura da crianga, do ponto de vista da aprendizagem,
pode ser a de “decorar” a cor e, com isso, toda a vez que vé& uma figura azul,
categorizaria esta, por exemplo, como sendo um circulo.

Ao observarmos a pratica desta professora e refletirmos no grupo, chegamos a
concluséo, de que muitos dos problemas em relacdo a organizagédo e desenvolvimento
da proposta, estdo interligados também, a falta de especificidade e conhecimento de
conteddo dos professores.

O grupo avaliou como positivo o discurso de Alice no direcionamento da
atividade, uma vez que a professora recorreu a uma pratica dialégica pautada em
questionamentos das acOes dos seus alunos. Ainda é possivel observar um ponto
positivo na tarefa proposta, que diz respeito ao foco ser centrado na crianga e ndo na
figura do professor como o protagonista, 0 que favoreceu a participacdo ativa na aula,
fator esse evidente no video.

O direcionamento das a¢des na sua interagcdo com as criangas, permitiu com que
a professora atingisse um dos objetivos para o trabalho com a geometria na Educagéo
Infantil, descrito nos Referenciais Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 229),
sendo ele a “[...] identificacdo de pontos de referéncia para situar-se e deslocar-se no
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espaco [...]”, uma vez que, a0 chamar as criancas ao centro da sala de aula e solicitar
que posicionassem o0 pé e/ou a mao direita em cima de determinada figura geométrica,
Alice articula pensamentos relacionados & geometria espacial, caracteristica essa de
grande valia para a formacédo do pensamento geométrico na infancia.

A crianca pode utilizar o seu préprio corpo como um parametro de construgédo
dos espacos, desenvolvendo, com isso, algumas no¢des geométricas. Por este motivo, é
recomendavel que o professor proponha atividades que articulem o espago vivido pela
crianca sob o ponto de vista corporal. A contribuicdo do professor, nas interacdes entre
as criangas, jogos e brincadeiras podem propiciar a exploracdo espacial em trés
perspectivas: 1%) relacGes espaciais contidas nos objetos; 2%) relagbes espaciais entre 0s
objetos; 3?) relagOes espaciais nos deslocamentos (BRASIL, 1998).

Lorenzato (2006) descreve que “[...] é natural que a Educagédo Infantil favoreca o
desenvolvimento da percep¢ao espacial da crianga.” Por essa razdo, destacamos nas
reflexdes do grupo, que o trabalho com essa area do conhecimento com as criangas
pequenas, precisa incorporar contextos que se referem as relagdes estabelecidas,
habitualmente, com o espaco, tais como “[...] construir, deslocar-se, desenhar etc., e a
comunicagdo dessas agdes [...]” (BRASIL, 1998, p. 230). Algumas destas
caracteristicas, foram vivenciadas na aula de Alice e avaliadas pelo grupo como pontos
importantes das suas acgdes.

Além das questdes da aula compartilhada, 0 movimento de explorarmos formas
de trabalho com a geometria na Educacdo Infantil, causou o reconhecimento de
limitacOes decorrentes da falta de conhecimento, por parte de todas as professoras,
inclusive Bianca, professora de Matematica, que se sensibilizou com as pedagogas e
mencionou ser natural isso, porque “[...] ndo temos base sobre geometria na formagao
inicial, eu mesma tenho sempre que recordar ou retomar o estudo para classificar as
formas, sdo muitos conteudos e tem coisa que aprendemos na faculdade que nem
utilizamos, enfim... acho que nem eu saberia como proceder na Educacdo Infantil, é
muito complexo trabalhar isso com criangas pequenas!” (BIANCA).

Ao reconhecermos alguns elementos estruturantes da aula e verificarmos pontos
que poderiam ser melhorados em agdes futuras pelas professoras, o professor/formador
fez inferéncias sobre o quanto a aula apresentada permitiu observamos a interagdo da
crianga com a tarefa e que, a partir dessa reflexdo, o grupo pode, em aulas futuras com
contetdos da mesma 4rea, tentar trabalhar com énfase em discursos que favorecam a

participacdo da crianga, como o verificado na experiéncia da Educacéao Infantil.
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Sobre a aula da professora Sofia, também direcionada ao bloco de contetdos

“Espaco e forma”, foi proposta numa turma de 4° ano do Ensino Fundamental, numa

escola da rede particular e apresentou as caracteristicas descritas no quadro:

QUADRO 09 — Descrigdo dos aspectos do video de Sofia compartilhado no grupo.

Introducdo do Recurso/materiais | Desenvolvimento/dinamica Avaliacao
conteudo utilizados da aula
Brincadeira na | a) Brincadeira na | A professora, introduz o | Nao houve.

guadra da escola
gue consistia em
agregar pontuacdo
a partir do
lancamento de um
pino num desenho

quadra;

b) Explicagdes orais
com a utilizacdo da
lousa em sala de
aula.

reconhecimento visual de
alguns solidos a partir da
brincadeira na quadra e faz
a nomeacdo dos mesmos.
Na sequéncia, direciona o
grupo de alunos para a sala

de uma de aula, onde realiza
representacdo  de explicagbes orais de forma
um sélido mais univoca e manipula
geométrico  feita alguns sélidos para justificar

com giz no chéo.

os atributos definidores e
caracteristicas dos mesmaos.
Por fim, finaliza a proposta
sem muita comunicacdo e
didlogo com seus alunos.

Fonte: O autor, 2015.

Para clarificar o percurso construido por Sofia, trouxemos cenas da sua aula:

FIGURA 06 — Cena o1 da aula de Sofia.
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FIGURA 07 — Cena 02 da aula de Soﬁa.
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FIGURA 09 — Cena o4 da aula de Sofia.

VID-20140604-WAD002

Fonte: Acervo de videogragio Profa. Sofia, 2014.

Antes de iniciar a apresentacdo do video, Sofia confessou estar um pouco
envergonhada porque, antes de vir para a reunido, tinha o visionado, e ndo teve boas
impress6es do modo como agiu e, principalmente, de como os alunos compreenderam
as suas orientagGes. A propria reconheceu estar confusa e “perdida”, como podemos

observar na sua fala no grupo:

Profa. Sofia: O meu video foi formas geométricas espaciais e eu ndo consegui
terminar a aula no mesmo dia (...) A partir do que filmei, cheguei a minha casa,
como eu ndo terminei o conteudo, cheguei & minha casa e fui ver o que eu falei, dai
eu olhei assim e pensei: “gente, mas como eu falei isso?”. Eu pensei assim: “eu
tinha que falar tal coisa”, “eu tinha que falar que forma geométrica ocupa o
espago? Sera que ¢ isso mesmo?”, mas tenho a aula de amanha ainda, entdo na aula
de amanha vai ser um reforgo (Risos). Ai foi onde eu consegui bastante resultado
positivo. Eu s6 pude ver isso porque eu vi 0 video porque se ndo iria passar,
continuaria a errar com meus alunos. Eu olhei assim e falei “faltou isso, faltou
aquilo”, sabe quando ficou pobre a minha apresentagdo? (Risos) ficou muito
pobre. Ai eu falei amanhd eu vou passar. Ai a minha apresentacdo foi conforme o
contetido da minha apostila. Entdo primeiro eu brinquei porque eu estou seguindo
as “ordens” da Paula, primeiro brinca, depois passa o contetdo (Risos) e, eu estou
tendo pontos positivos, entdo primeiro eu brinquei e depois eu passei 0 conteudo.

A constatacdo preliminar da professora levou a discussédo do grupo para avaliar

quais foram os objetivos com o desenvolvimento da proposta. Inicialmente, observamos
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um ponto positivo que foi iniciar o trabalho com uma intencao ludica, contudo, no final
concluimos que ndo teve fundamento, pois ao encerrar 0 jogo na quadra, a professora
retorna a sala de aula e ndo explora conexdes entre a tarefa anterior e a seguinte, ou seja,
Sofia inicia a aula como se a proposta da quadra ndo tivesse uma relacdo com a
explicacdo conceitual do contetdo que iria introduzir com os seus alunos.

Conforme observado no discurso da professora, houve tentativas de introduzir na
sua prética, contribuicGes de discussdes anteriores em que compartilhamos ideias e
principios do jogo matematico com os alunos. Tal como descreve Grando (2000, p. 04),
0 jogo precisa de ser encarado como uma atividade que tem o seu potencial formativo
atrelado com a intervencdo direta do professor como “[...] um fator determinante na
transformacao [...]”, 0 que ndo ocorreu.

Alguns elementos, sobre o papel dos jogos nas aulas de Matemaética, ja haviam
sido explorados com as professoras iniciantes no decorrer das reunides, 0s aspectos
discutidos foram:

a) Quando a atividade ladica ou o jogo é intencional, a preocupacao precisa ser

centrada no processo de construcdo dos conceitos envolvidos na proposta;

b) O professor torna-se um agente importante na mediacgéo entre o jogo, aluno e
0 conhecimento matematico, portanto, a sua intervencdo com
questionamentos que levem a reflexdo quanto os procedimentos adotados
pelos alunos € relevante nesse contexto;

¢) E necessario planificar a forma pela qual sera feita a analise do
desencadeamento, organizacao e coordenacdo da atividade lidica, quando do
momento da conceitualizacdo matematica no espaco da sala de aula, ou seja,
0s pontos de interlocucado entre jogo e conteudo precisam ser explicitados;

d) Por fim, o jogo ndo pode ser, quando intencional, apenas um procedimento
inicial da aula sem relagdo com o processo de ensino daquele contetido
abordado e por isso precisa ser bem planejado por parte do docente.

Na ocasido da discussao destes elementos, o grupo entrou num consenso de que,

a utilizacdo dos jogos matematicos precisa contribuir para o desenvolvimento da aula e,
portanto, precisava tornar-se um elemento estruturante e continuo nas aulas, o que
exigiria uma mudanca de cultura, pois a maioria das propostas com as quais as
professoras tinham contato, supervalorizavam as técnicas de memorizagéo de regras.

Uma perspectiva de trabalho que encara 0 jogo como um recurso pedagdgico

constitui-se “[...] uma forma interessante de propor problemas, pois permitem que estes
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sejam apresentados de modo atrativo e favorecem a criatividade na elaboracdo de
estratégias de resolucédo e busca de solugdes [...]” (BRASIL, 1998, p. 47). Desta forma,
ao discutirmos estes pontos e retomarmos a reunido em que Sofia e Ana apresentaram
as suas aulas, as professoras destacaram que a introducdo de jogos no ensino, pode
contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem matematica, desde que a acdo seja
bem planejada.

Ao ser questionada sobre como pensou a tarefa com o jogo, Sofia respondeu:

Profa. Sofia: (....) Eu dividi a sala em trés grupos, sendo que 0 grupo que tivesse
mais pontuacdo ganharia, s6 que acabou chegando mais um aluno entdo isso ndo
valeu porque quatro contra trés légico que aquele grupo ia conseguir um nimero
maior. Desenhei primeiro todas as formas geométricas espaciais na lousa e
expliquei para eles 0 nome de cada uma, paralelepipedo, esfera, cilindro, cubo,
pirdmide, prisma, cone e coloquei um valor, cada um tinha um valor. (...)
Conforme o livro que vem o conteudo, eu tive que dar a explicacdo de vértice,
arestas, e face, como eu tenho dados eu dei um dado para todos porque com o dado
é facil de eu explicar, mas quando chegou na piramide a com base triangular eles ja
se perdiam porque sdo tantos lados para vocé contar quantas arestas tinham que
eles falaram assim “eu ja contei essa daqui” e na verdade ndo tinha contado. Eu
usei bastante o material de apoio que vem pra eles montarem porque como é
colorido fica mais facil de eles marcarem a face certa, mas minha dificuldade é
visivel!

Neste momento da reflexdo, o professor/pesquisador chamou a atencdo das
professoras para o campo de exploracdo do espago da propria escola, como forma de
reconhecer e identificar a presenca da geometria no ambiente em que as criancas vivem,
pois algumas recomendacdes, tanto dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) quanto da Educacdo Matematica, em particular, apontam ser preciso que o
ambiente escolar, proporcione um estudo das relacbes geométricas numa ampla
interacdo entre a crianca e 0 mundo em que vive (GALVEZ, 1996; SANTALO, 1996;
VASCONCELLOQS, 2005).

O fato de a professora ter iniciado a atividade no ambiente externo a sala de
aula, poderia ter sido melhor explorado, no sentido de que esta proposta poderia ter
auxiliado os alunos a reconhecerem objetos semelhantes as formas e/ou soélidos
geomeétricos no espago que 0s cercam.

Outro indicativo evidente no discurso de Sofia, quando do instante de
socializacdo na reunido, foi a forma como descreveu as explicacdes dadas aos alunos.

Tanto no video quanto na sua fala, observa-se o ideario pedagogico de que, para
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compreender o conteddo, bastaria mostrar as formas para a turma, no sentido de uma
apresentacdo visual, enunciando as suas propriedades e isso acarretaria numa
compreensdo definitiva, caracteristicas estas consideradas uma falécia para Pires, Curi e
Campos (2000).

Panizza (2006) destaca que a geometria, ao longo do Ensino Fundamental,
parece ter dois objetivos centrais. Para a autora, o primeiro diz respeito a possibilidade
de construcdo de relacbes geometricas que foram elaboradas ao longo da histéria do
acumulo do conhecimento da humanidade e dos seus esforgcos, para demarcarem o
espaco; o segundo, fundamental na concepcdo de Panizza (2006, p. 175), é “[...] a
iniciacdo de um modo de pensar proprio do saber geométrico”.

Complementando esses pressupostos, cumpre salientar que o foco da abordagem
dessa area nos anos iniciais, precisa contribuir com o conhecimento teérico dos alunos e
para que isso ocorra, ¢ necessario “[...] tanto o recurso as bases intuitivas quanto aquele
dirigido a atividade experimental, devendo ambos serem considerados pelo professor”
(NACARATO; PASSOS, 2003, p. 41).

A partir desta compreensao, o trabalho inicial de Sofia poderia ter envolvido os
seus alunos em atividades que favorecessem “[...] a observacdo, a manipulacdo e a
exploracdo de diferentes objetos do cotidiano.” (VASCONCELLOQOS, 2005, p. 14), uma
vez que as orientacdes para o ensino dessa area do conhecimento, nos anos iniciais, tém
explicitado alguns exemplos dessa natureza.

A reflexdo sobre estes aspectos no espaco do grupo, desencadeou um
movimento de reconhecimento, por parte das professoras, da falta de conhecimento
sobre geometria para poder ensinar os alunos, desde a Educagéo Infantil, como vimos
na aula de Alice.

De forma diferente da tarefa proposta por Alice, Sofia teve um planejamento
centrado na figura do professor. Essa constatagdo foi unanime no grupo e a propria
professora reconheceu, afirmando que pelo fato de ter pouca experiéncia no trabalho
com a geometria nos anos iniciais, preferiu realizar uma aula mais expositiva do que
exploratoria. A sua interagcdo verbal com os alunos, ndo permitiu conexdes entre a
atividade ludica anterior e a introdugdo aos sélidos geométricos na turma do 4° ano do
Ensino Fundamental.

As imagens das cenas elencadas como forma de ilustracdo da experiéncia
compartilhada, trazem consigo elementos dessa supervalorizagdo do professor, em

detrimento da participacdo mais ativa do aluno. Como podemos verificar, nas cenas 03 e



236

04, Sofia a frente da sala, tenta fazer explicacdes, utilizando como recurso a lousa e
apresentacdo de alguns sélidos, a partir da sua manipulacdo, mas ndo oportuniza as
criancas, 0 acesso a nenhum tipo de material concreto que tivesse o objetivo de
contribuir para o desenvolvimento da tarefa.

A analise a essa forma de conduzir a aula, direcionou as professoras a contribuir
com Sofia no sentido de explicitarem que poderia ter feito um trabalho mais
exploratorio, em que a utilizacdo de caixas, objetos semelhantes e diferentes serviriam
de base para classificacdo e/ou planificacdo, e isso contribuiria para a compreensédo de
alguns aspectos da geometria espacial e plana.

Outros recursos a serem utilizados poderiam ainda ser embalagens de produtos
e/ou recipientes, que os préprios alunos teriam a oportunidade de coletar em casa e
trazer para a escola, como forma de sistematizacdo junto a professora. Pires (2000)
reforca que o uso desses materiais, a partir da exploracdo por parte dos alunos, pode
levéa-los a representar graficamente e a planificar, dando origem a construcgdes novas.

Para além dos recursos a que Sofia poderia ter recorrido, caso tivesse acesso e
conhecimento sobre, o objeto central da reflexdo foram os equivocos conceituais
nitidamente observados no video, o que revela resquicios da formacdo matematica
obtida no curso de Pedagogia. No ambiente de colaboracéo, decorrente do tempo e
natureza das atividades feitas pelo grupo de professoras, o respeito mutuo e a
valorizacdo do saber de cada docente iniciante, fez com que esse momento de analise
critica, ocorresse de forma produtiva e permitiu uma autoanalise das praticas
profissionais de cada uma das integrantes.

Embora os videos que promoveram a reflexdo sobre a formacdo em geometria
das professoras, fossem os de Alice e Sofia, isso ndo excluiu as demais de se colocarem
em direcdo a si mesmas e reconhecerem pontos congruentes entre os dois perfis de
formacéo, no caso o do curso de Matematica e o de Pedagogia.

Seguindo essa vertente reflexiva sobre o ensino dessa area do conhecimento, a
interacdo desencadeada com esse encontro levou a compreensdo de que na pratica
escolar, na maioria das vezes, o ensino desse bloco de conteudo ¢ “esquecido” pelos
professores e que as professoras iniciantes tiveram pouca experiéncia com a geometria,
durante o seu percurso de formacéo, desde a Educacgéo Basica.

Tal constatacdo, corrobora os dados da pesquisa de Fonseca et al (2005, p. 23),
quando afirmam que ¢ comum “[...] perceber que o conteudo de geometria aparece

sempre no final, dando a entender que é um estudo deixado para o fim do periodo
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letivo”, situacdo essa que impossibilita os alunos de exploracdes do pensamento
geomeétrico.

O excerto abaixo, ilustra o quanto estes videos possibilitaram reflexdes
importantes, para as futuras préaticas e a tomada de consciéncia em relacdo ao ensino da

geometria:

Professor/pesquisador: Na universidade vocé ndo viu nada?

Alice: N&o. Nada disso. Mas vocé explica meia boca, mas vocé vé que ndo é
100%, que ndo dominava o0 conteldo. Esse ano eu ainda ndo trabalhei, mas eu
acredito que no quarto bimestre deva ter na minha apostila ja.
Professor/pesquisador: Mas vocé sente dificuldade?

Alice: Sinto dificuldade. Muita dificuldade.

Professor/pesquisador: Mas vocé trabalhou rapido, como foi?

Alice: Eu trabalhei mais rapido. Ainda mais que para nés o planejamento era no
quarto bimestre porque é um bimestre mais curto.

Professor/pesquisador: Estava la no quarto bimestre?

Alice: Estava la no quarto bimestre o ano passado. Ajudou de certa forma, como eu
ndo tinha dominio no contetido passei ele mais rapido. Porque no quarto bimestre é
curtinho entdo tem que passar o contetido como s6 uma pincelada para dar tempo.
“Salvou” porque eu sei que ndo foi bem dado, eu ndo explorei como deveria, entéo,
na verdade eles ndo aprenderam certo.

Professor/pesquisador: E como vocé se sentiu?

Alice: Péssima. Um horror (Risos).

Sofia: Igual eu falei, ficou pobre aquilo ali, eu falei tanto na outra gravacao que
nessa eu fui pobre ndo falei nada com nada.

Professor/pesquisador: Bianca, o que vocé falou mesmo da geometria?

Bianca: Eu acho, pelo o que eu conversei com um colega meu que vai fazer o
curso, geometria é pesado para ensinar porque, eu ndo sei se ja vem de muito
tempo que nés ja ndo tivemos uma boa aula quando aprendemos e parece que ja
fica a dificuldade, quando vai ver “ah isso ¢ dificil”

Paula: No6s ndo aprendemos bem e nés achamos que ndo conseguimos passar bem.
Bianca: Isso. Entdo, &reas planas, retangulo, quadrado, até calcular a area,
perimetro beleza, mas quando é espacial j4 da um [...]

Sofia: Tem que multiplicar tudo porque é uma coisa [...]

Bianca: Tridimensional (Risos).
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Sofia: E. E muito complicado. Eu falei assim “isso daqui tem trinta e” eles olharam
assim “é estd em 3D” (Risos). Se eu fosse falar para multiplicar eles iam olhar
aquilo ali, eles ndo iam entender nada, mas quando eu falei 3D como eles gostam
de filmes essas coisas “ah esta na nossa realidade” [ ...]

Bianca: Mas eu também tenho dificuldade até de gravar todos esses nomes. Toda
Vez que eu vou ensinar eu tenho que estudar se ndo eu acabo confundindo.
Professor/pesquisador: Tem a familia dos quadrilateros [...]

Bianca: Isso. Entdo, o aluno percebe na hora que vocé da uma perdida, entdo tem
que estudar porque se ndo. Eu ja passei apuros também com esses contetidos assim
de geometria (Risos).

Professor/pesquisador: VVocé se lembra de alguma situacao?

Bicanca: Na hora de dar nomes, por exemplo, losango, na hora que eu olhei eu
falei “meu Deus como sera que ¢” ai eu olhei e pensei que ele era o paralelepipedo
ai sabe quando vocé ja ndo sabe mais? Ai eu corri l& no livro e olhei rapidinho para
ndo [...]

Paula: N&o da para deixar eles perceberem [...]

Bianca: Isso, mas que da um calor (Risos).

Cumpre salientar que esse fato ndo € necessariamente consciente e de
responsabilidade dos docentes, mas sim, de um processo histérico de formagdo com
sérios problemas ligados, principalmente, a unidade conceitual da Matematica e isso
recai, sem ddvida, no abandono do ensino de geometria, conforme descreve Pavanello
(1993).

De acordo com a autora, a constatacdo dessa realidade implica “[...] a
necessidade de investimentos em pesquisas sobre metodologias mais apropriadas para a
abordagem desse contelido e em acgbes destinadas a proporcionar aos professores
condig¢des para a melhoria da qualidade desse ensino” (PAVANELLO, 1993, p. 16).

A Matematica tem sido apresentada no curso de Pedagogia de forma
fragmentada, e essa constatacdo resulta numa formacgdo centrada em processos
metodoldgicos de ensino, o que ndo tem contribuido para a formagdo especifica dos
académicos (CURI, 2004). A abordagem conceitual da geometria e das suas
propriedades, raramente séo exploradas de forma adequada com os futuros professores.

Zambon (2010, p. 55), ao discutir a geometria sob a perspectiva da formagéo
docente na sua dissertagdo de mestrado, expGe em uma anélise dos objetivos propostos

pelos Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (BRASIL, 1998) que “[...] ndo
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¢ objetivo para os anos iniciais fazer com que as criancas decorem nomes de figuras,
mas, que explorem propriedades e diferentes formas de classifica-las”. Mas, essa pratica
acaba ocorrendo cotidianamente em nUmero considerdvel das praticas escolares
investigadas em pesquisas anteriores, justamente pela precaria formacdo em relacdo a
essa area do curriculo matematico (NACARATO, 2000; NACARATO; PASSOS, 2003;
FONSECA et al, 2005).

O movimento produzido pela andlise dos videos das aulas de geometria,
permitiu que o grupo de professoras iniciantes tomasse consciéncia da natureza das suas
acOes pedagogicas e o fato de se assistirem lecionando a aula, tornou-se um dispositivo
de autoavaliacdo importante para processos de ensino futuros. Nacarato, Gomes e
Grando (2008, p. 27) consideram relevante compartilhar saberes em geometria, uma

VEZ:

[...] que esse campo matematico raramente é trabalhado nas escolas
publicas e, quando o é, ocorre ou ao final do ano ou de forma
totalmente destituida de sentido e significado para o aluno. Isso sem
duvida, é decorrente das lacunas que o professor traz em sua formacéo
guanto a Geometria.

A prética de compartilhar as experiéncias em aulas de geometria, tornou-se um
ponto central para a identificacdo da precaria formacdo matematica dos professores
egressos da licenciatura em Pedagogia e em Matemaética, pois todas as docentes
reconheceram esta realidade, ap6s contribuirem e discutirem formas de abordagem
dessa area na sala de aula.

Sobre essa questdo, Pavanello (2004) enfatiza que muitas vezes a formacao
inicial, ndo tem sido capaz de preparar o professor para a tarefa de ensinar geometria.

Para a autora:

As dificuldades de professores no reconhecimento de figuras
geométricas planas, de seus elementos e propriedades, e, portanto, em
atividades de classificacdo, indicam que o trabalho pedag6gico
realizado com eles nas diferentes instancias de sua formag&o néo lhes
permitiu elaborar devidamente seus conceitos de figuras planas
(PAVANELLO, 2004, p. 135).

Ainda sobre as dificuldades na abordagem dos conteddos geométricos,

Vasconcellos (2008, p. 83) destaca que:
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[...] os professores ainda ndo tém a devida compreensdo acerca deste
assunto. Em funcdo disso, comprometem o desenvolvimento dos
alunos por priorizarem, na escola, o trabalho com figuras geométricas
sem o estabelecimento de relacfes entre elas e o espago no qual estdo
inseridas.

A partir das caracteristicas identificadas no perfil do trabalho com a geometria
na Educacao Infantil e nos anos iniciais, expostos a partir da analise dos videos de Alice
e Sofia, a constituicdo do espaco de reflexdo e colaboracao, decorrente destes episddios,
contribuiu para despertar questdes orientadoras para o trabalho futuro das professoras
como:

a) A compreensdo de que a Matematica, quando acompanhada por reflexdes,
permite ao professor tomar consciéncia das suas acbes e rever
posicionamentos, como também reconhecer a importancia de propor tarefas
mais exploratdrias com os alunos em geometria;

b) Perceber que o contato com as relacdes geométricas deve iniciar-se desde a
Educacéo Infantil numa perspectiva de construcdo do espaco e percepcao das
formas;

c) Identificar que os conceitos de geometria sdo representacbes mentais e,
portanto, compete as tarefas propostas, o papel de auxiliar na passagem do
pensamento concreto para a abstracéo;

d) A observagdo passiva, como a realizada por Sofia, ndo possibilita que os
alunos compreendam as propriedades do objeto, mas que compete ao
docente criar contextos de manipulacéo, construcdo e percepcdo espacial de
modo abrangente;

e) Verificar que o objetivo do ensino desse bloco de contelido, precisa de se
desenvolver baseado na percepc¢do e organizacdo do espagco em gue 0s alunos
vivem.

Com bases nestas conclusbes coletivas, a problematica refletida no grupo
inseriu-se ainda, na constatacdo de que existem dificuldades no trabalho pedagdgico
com a geometria nos primeiros anos de escolarizagdo (FONSECA et al, 2005), fatores
decorrentes tanto do processo de formagdo inicial em cursos de Pedagogia
(PAVANELLO, 1993; ZAMBON, 2010) quanto das condi¢cdes de trabalho das
professoras nas escolas.

Mais do que descrever e expor os problemas e perspectivas de atuacgdo, a

atividade de assistir ao video de aula e analisar cenas do processo de ensino e
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aprendizagem, permitiu com que 0 grupo pudesse propor e tentar procurar caminhos
tedrico-metodoldgicos de forma reflexiva “com” as professoras, que pudesse contribuir
para a constituicdo do ser educadora matematica, principalmente, da sua aprendizagem
em geometria, para ensinar os contetdos previstos no ano escolar.

A resposta para a fragilidade e equivocos na organizacdo da sequéncia das
tarefas apresentadas pelas professoras desde a Educacgéo Infantil, apresentou lacunas na
formagéo dos cursos de Pedagogia que endossam a ideia “[...] de que um dos focos do
problema relativo ao conteddo de Geometria estd no modelo de formacdo que
receberam [...]"” (GUIMARAES; VASCONCELLOS; TEIXEIRA, 2006, p. 100).

Lorenzato (2015), ao discutir o aprender e ensinar geometria, considera que o
trabalho e a reflexdo permanente em grupo, pode tornar-se uma alternativa formativa de
grande relevancia para o desenvolvimento profissional dos professores. Para o autor,
essa alternativa de trabalho coletivo possibilita aos docentes compreender os seus
anseios, trocar saberes e fazeres de sala de aula, como ainda a participagdo mais efetiva
dos alunos durante o processo de compreensédo (LORENZATO, 2015).

Por fim, essa experiéncia despertou a necessidade de que é preciso ampliar a
discussao inicial, acerca da formacdo geométrica dos professores num sentido mais lato
em que eles contextualizam e ressignificam esses saberes, ou seja, na escola, quando do

momento de sua inser¢cdo na docéncia, pratica esta possivel no grupo.

7.3.2.2  Cenas da aula de leitura de grafico da professora Paula

A tarefa socializada por Paula, diz respeito a uma recolha de dados, feita no
contexto de uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental, em que a professora propds
uma pesquisa sobre “aniversariantes do més”.

Foi realizada uma procura por respostas, a partir de questionamentos coletivos
suscitados pelo discurso/indagacdo de Paula e sistematizados no quadro da sala de aula,
na tentativa de explorar dados referentes ao bloco de conteudo: tratamento da
informacao.

Os dados descritos no quadro, ilustram detalhes do video compartilhado:
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QUADRO 10 — Descri¢do dos aspectos do video de Paula compartilhado no grupo.

Introducéo do Recurso/materiais Desenvolvimento/dinamica Avaliacdo
contetdo utilizados da aula

Oralmente, a) Lousa e giz; A professora propde a tarefa | De forma
pela professora a partir de um dialogo com a | coletiva, a partir
a partir da b) Representacdo turma sobre 0s | das respostas dos
coleta de pictorica do | aniversariantes do meés. | alunos perante os
informacdes gréfico. Inicialmente, ela indaga os | questionamentos
sobre 0 nUmero seus alunos, més a més, | da professora
de sobre quem nasceu naquele | com base na
aniversariantes periodo. Os mesmos | leitura dos dados
de cada més. levantam as méos e ela | coletados.

solicita que todos observem.
A dinamica é repetida até ao
final dos doze meses e, em
seguida, faz
questionamentos, do ponto
de vista observacional,
sobre qual o més que
pareceu ter mais ou menos
aniversarios. No final, a
professora  estrutura um
grafico na lousa e faz
novamente a pergunta, meés
a més, e segue com O
registro marcando um “X”
para cada aluno incluso no
respectivo periodo do ano.
Posteriormente, explora
oralmente os dados do
gréafico a partir de questdes
previamente levantadas e,
assim, conclui a proposta.

Fonte: O autor, 2015.

Com o objetivo de demonstrar alguns dos elementos caracteristicos da aula

exposta por Paula, trouxemos as cenas:
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FIGURA 10 — Cena o1 da aula de Paula.

FIGURA 11 — Cena 02 da aula de Paula.
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FIGURA 12 — Cena 03 da aula de Paula.
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FIGURA 13 — Cena 04 da aula de Paula.
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Fonte: Acervo de videogravagdo Profa. Paula, 2014.

Verificamos que Paula, apesar do esforco consideravel em envolver 0s seus
alunos, por meio de questionamentos desencadeados para sistematizar os dados
estatisticos da recolha feita, com o nimero de aniversariantes de cada més, ndo
conseguiu de fato contribuir para o desenvolvimento de um ciclo de investigagdo
estatistica com os alunos.
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O grupo reconheceu que, 0 ensino da estatistica tem se constituido como uma
das dificuldades ao longo de toda escolarizagdo basica, e que o fato de Paula tentar
resgatar alguns principios e tentar trabalhar com a leitura de graficos na turma, foi um
ponto importante e de reconhecimento da relevancia desse tema para 0 ensino de
Matematica nos anos iniciais.

Contudo, a experiéncia exposta pela professora teve alguns problemas
decorrentes, principalmente, da “[...] insuficiéncia (ou inexisténcia) da formacgdo
oferecida aos professores para abordar os conteudos estatisticos; e, por conseguinte, a
dificuldade em estabelecer procedimentos didatico-metodologicos adequados ao
tratamento de Probabilidade e Estatistica” (ESTEVAM; FURKOTTER, 2013, p. 650-
651).

As reflexdes sobre a tarefa da aula da Paula, revelaram ainda que a natureza da
proposta apresentou-se fragilizada porque, a primeira vista, o tema ndo teve um
propdsito real, que relacionasse os dados coletados como sendo um cenério de
envolvimento dos alunos. As questdes expostas pela professora como forma de inferir
sobre os dados estatisticos do grafico, ndo possibilitaram uma andlise profunda da turma
sobre as informag6es comunicadas com a leitura do registro sistematizado no quadro.

Ao analisar o video, as professoras concluiram que numa pratica dialdgica seria
interessante dar um sentido para a atividade, atribuir significados para desencadear um
ciclo investigativo para as questdes.

Nesta perspectiva, se o tema ¢ “aniversariantes do més”, seria importante a
professora, antes de recolher os dados, elaborar junto com a turma, quais seriam 0s
conjuntos de questBes que se pretende responder com essa mesma recolha, pois neste
sentido, a Estatistica seria um processo construido para analisar uma questdo e nédo
apenas se apresentaria como uma técnica para justificar os dados coletados, pressuposto
ultimo, que ocorreu na proposta de Paula, ou seja, a percepc¢ao do grupo sobre a aula é
que a técnica se sobrepde ao significado das analises do contexto, 0 que comprometeu o
potencial da tarefa.

Tal como evidenciam Estevam e Firkotter (2013, p. 652), seria preciso “[...],
portanto, problematizar situagdes significativas para os alunos, possibilitando a vivéncia
da analise de dados, 0 que corrobora a ideia de Rumsey (2002) de que a Estatistica deve
ser ensinada seguindo o modelo da pesquisa cientifica”.

Durante o video, é nitida a necessidade que a professora atribuiu para a

participacdo dos alunos quando tentou interpretar os dados do grafico por meio da
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leitura coletiva das informacBes expostas, mas o ideal seria que, a mesma
proporcionasse 0 envolvimento da turma desde o inicio da tarefa na participacdo da
elaboracdo das questbes-chaves, coleta e sistematizacdo das informagdes, 0 que néo
ocorreu, pois percebeu-se que o discurso aconteceu pautado na centralidade da
professora, em detrimento de uma comunicacdo mais aberta aos alunos para inferir
sobre os resultados.

Embora Paula tivesse boas intencdes com a insercdo do tema no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos, o equivoco foi na forma como decorreu a aula.

O espaco coletivo e as inferéncias das demais professoras, funcionaram como
um recurso de tomada de consciéncia da professora, que reconheceu onde poderia

melhorar futuramente, como podemos observar na sua fala:

Profa. Paula: Entdo, eu ja gravei algumas aulas e fico com um pouco de vergonha
porque nds usamos alguns vocabularios pobres na sala de aula, temos que usar um
vocabulario mais rico com as criangas porque mesmo que elas ndo saibam o que
vocé esta falando elas vao perguntar “professora o que vocé esta falando? O que
isso quer dizer?”. Entdo, ao ver minha a aula compartilhada aqui hoje, penso que
faltou termos matematicos, procedimentos, enfim, os nomes especificos e ordens
de como trabalhar essas nocGes de estatisticas em sala de aula. N6s, professores, ao
analisar minha aula, vejo que precisamos cuidar mais do vocabulario matematico,
precisamos estar mais atentos para as interacdes e a forma como dizemos as coisas.
Contudo, vejo também que a questdo foi o conhecimento, queria trabalhar com
algo sobre o assunto, mas vejo que talvez essa tarefa ndo tenha sido a mais
indicada, mas vamos ver como melhorar, conto com voceés!

O discurso de Paula, implicou uma avaliagdo do grupo sobre os tipos de
gréficos trabalhados nos anos iniciais. Avaliando a percepcdo das docentes sobre os
manuais de ensino e livros didaticos que utilizam, chegamos a concluir que os mais
presentes sdo os graficos de barra e colunas, que numa classificacdo estatistica
denominam-se estereograma.

A fala da professora sobre o discurso matematico utilizado com os alunos,
levantou a curiosidade de identificarmos naquele momento, a distingdo entre 0s
diferentes tipos de graficos e classificacbes e compreender quais sdo mais indicados,
dependendo do foco para comunicar as ideias. Alice expds um ponto relevante para o
trabalho com esse contetdo:

Alice: Eu também trabalhei com graficos na Educacéo Infantil! Também foi mais
ou menos dessa forma, mas eu senti alguns desafios também! Senti aquela
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dificuldade de que iria colocar esses dados no desenho do gréafico na vertical ou na
horizontal, por exemplo, igual no teu caso estd na vertical e se fosse na horizontal,
como seria a experiéncia? E interessante pensar e trabalhar mais outras
perspectivas da leitura!

Professor/pesquisador: E a ideia é trabalhar com diferentes tipos de gréaficos
mesmo! Tem autores que falam que nos anos iniciais, € interessante comecar com
este grafico, com o qual a Paula trabalhou, que € o gréafico na vertical, porque a
visualizaco é rapida, interpreta-se melhor, permite como vimos um acesso e
interpretacdo, a primeira vista, mais direta, mas com as interven¢fes do professor
pode-se explorar de formas diferentes, abrindo mais espacgo para envolver os alunos
na coleta e sistematizacdo dos dados. Entdo, isso ajuda as criancas pequenas, que
ndo tem nocgdo de contagem, na hora em que V&, ja sabe qual tem mais. Eu ndo sei
guanto tem, mas eu sei que tem mais, porque a perspectiva visual, como vimos no
video, ajuda na vertical a saber isso. Contudo, precisamos explorar de modo mais
abrangente e isso gera muitas discussfes interessantes com os alunos, mas
precisamos de envolvé-los. E legal também trabalhar com gréfico na horizontal
justamente para pensar como Alice trouxe, entdo, da para nos trabalharmos nesse
sentido de agora em diante também (...) Podemos pensar em classificacbes como,
por exemplo, em graficos de barras, colunas, linha poligonal, setores, pictogramas,
cartogramas, enfim.. (...) daqui podemos tocar na questdo do discurso, do
vocabulério que utilizamos com nossos alunos e assim, como disse Paula,
explicamos quais sdo os tipos de graficos. Boa reflexdo essal VVamos observar
alguns exemplos num material que eu trouxe hoje para a nossa discussao, vejam no
PowerPoint®.

Com isso, o grupo analisou ainda nesta sessdo reflexiva que, muitas vezes,
recorremos a um discurso informal para lidar com dados estatisticos, como no video, em
que Paula tomou consciéncia de que nas explicacfes, sempre classifica os gréaficos
como sendo de “barra”, “coluna” e “pizza”, ou seja, a pratica com o tratamento da
informacdo ndo oportuniza o conhecimento de classificacdes do gréafico.

Segundo Mandarino (2010, p. 217), os graficos “[...] sdo elementos da
linguagem matematica muito importantes e, no campo da Estatistica, podemos recorrer

a uma grande variedade deles [...]”. Assim,

A escola precisa preparar as criancas para ler, interpretar e analisar
criticamente os diversos graficos com os quais nos defrontamos hoje
em dia. Esta tarefa ndo depende apenas de expor a elas uma grande
diversidade deles. Ao longo da Educagdo Baésica é preciso promover
situacBes nas quais seja necessario tomar decisGes sobre a escolha

00 material discutido nesta reunidio com as docentes, foi “Colegdo explorando o ensino: Matematica”,
dossié do Ministério da Educacéo publicado em 2010 que traz reflexdes sobre o trabalho com a disciplina
nos anos iniciais. Nesse dia, como o tema seria tratamento da informacéo, o professor/pesquisador abriu o
arquivo e direcionou os olhares e reflexfes para o capitulo destinado ao assunto que traz ilustracdes e
exemplos sobre a diferenciagdo dos graficos (MANDARINO, 2010).
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adequada dos gréficos e o uso das regras exigidas para traca-los. Para
cada tipo de grafico ha algumas exigéncias matematicas que devem
ser respeitadas. Além disso, a escolha do gréfico precisa ser adequada
ao tipo de dado coletado e ao tipo de leitura que se deseja favorecer
(MANDARINO, 2010, p. 217).

A tarefa proposta partiu do ideario da professora, sem uma sequéncia didatica
propriamente dita e essa questdo foi debatida no grupo. Assim, o professor/pesquisador,
pautado em pressupostos da Educacdo Estatistica (GAL, 2002; LOPES, 2008;
ESTEVAM; FURKOTTER, 2013), apresentou as docentes que o trabalho com essa area
do conhecimento precisa ser baseado com o objetivo de levar os alunos a compreender,
interpretar, ler e avaliar criticamente, contextos por meio de conceitos e terminologias
especificas (GAL, 2002).

O excerto abaixo, ilustra a presenga de um didlogo referente a tal necessidade:

Professor/pesquisador: E depois Paula, como foi? VVocé iniciou a atividade que
pensou por conta? E depois dessa exploracdo na lousa, como fez? Os alunos
copiaram no caderno, registraram? Enfim, como foram explorados os dados?
Paula: Do quadro eles transferiram para o caderno. Foi assim, nas gquestfes houve
dificuldades em interpretar eu verifiguei...

Bianca: Trabalhar com esse assunto desde os anos iniciais € bom. Ajuda bastante
porque é leitura, grafico e tabela. A estatistica contribui para a organizagdo e
compreensdo de dados, mas penso que ndo podemos ter o fim em si mesmo! Por
exemplo, trabalhar por trabalhar. Penso que é preciso ter uma questdo geradora
para o processo da coleta de dados. Vi que teve boas tentativas, acredito que nas
préximas avangard mais um pouco, estamos no caminho.... Eles [se referindo aos
alunos] ja tém que ir se acostumando desde pequenininho porque os exercicios do
sexto ano para frente, talvez até mais, tem ja um grafico para eles tirarem
informacdo e resolver outro calculo. Eu acho bem interessante porque tem aluno
gue nunca estudou um grafico, ai quando ele tem um gréafico simples, a nosso ver,
ele ndo consegue fazer a interpretagdo, nem de qual tem mais, qual tem menos,
nem isso. Eu acho muito importante o trabalho que fez, tem um significado, mas
pode melhorar ainda mais!

Portanto, a discussdo destes aspectos levou a problematizacdo no espaco do
grupo, de que seria ideal a promocdo de tarefas que fossem congruentes com o0s
seguintes pontos:

a) Definir um tema: que parta da realidade das criangas e que oportunize uma

problematizacédo efetiva com a turma;
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b) Identificar questionamentos sobre o tema: que sejam desafiadores do
ponto de vista da mobilizagdo para a coleta dos dados e a sua interpretagéo
posterior;

c) Coleta de dados: em que o grupo de criangas possa utilizar instrumentos
especificos e mais adequados para o tipo de investigacao estatistica como,
por exemplo, questionarios;

d) Tratamento dos dados: momento em que sdo organizados e categorizados
os resultados de modo a tentar comunicar as ideias de forma objetiva;

e) Comunicacgdo dos resultados por meio das analises: etapa esta em que a
variabilidade, etapa primordial da Estatistica, pode ser trabalhada com os
alunos.

Ao conduzir a discussdo com a explicacdo destes pressupostos, percebemos que

a aula de Paula seguiu uma logica contraria, pois inicialmente, realizou a coleta de
dados e associou essa fase com a comunicacgdo direta dos dados por meio do grafico na
lousa e, por fim, trouxe questionamentos prévios sem discutir com o0s seus alunos
processos de definicdo do tema, tratamento e comunicacdo dos resultados.

Mandarino (2010, p. 204, grifo da autora), ao justificar a necessidade da préatica

de ensino desse bloco de contelido afirma:

O trabalho com conceitos do campo do tratamento da informagao
pode se iniciar ja na Educacdo Infantil de forma prazerosa e com foco
em experiéncias do interesse das criangas. Desde 0s primeiros anos de
escolarizagdo, os alunos podem lidar, em jogos e brincadeiras, com
principios de contagem e determinar resultados possiveis, 0 que, por
sua vez, abre caminho para problemas simples e interessantes de
probabilidades, ou de “chance” de ocorréncia de um resultado.

A ressignificacdo do conhecimento didatico das professoras sobre o trabalho
com a Estatistica, foi um resultado do momento de vivéncia do grupo, pois o fato de
Paula socializar uma aula em que pudemos ter a oportunidade de negociar significados
e sentidos da pratica em relacdo ao tratamento da informacéo, foi um dispositivo central
para a compreensdo de formas de abordagem desse conteldo. O grupo reconheceu a
diferenga de tratar do conhecimento matematico em um contexto de trabalho
investigativo com os alunos, ou seja, com o fato de tomarem contato com o video de

Paula e discutirmos questdes praticas articuladas com a teoria no espago do grupo foi
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uma vivéncia formativa mais produtiva do que se apenas tivéssemos uma sessdo de
discussdo puramente teorica sobre o assunto.

O material utilizado pelo professor/pesquisador para problematizar a prética
sobre essa tematica, contribuiu para que as professoras percebessem que o estudo de
temas relacionados a Educacdo Estatistica, sdo indispensaveis para a formacdo do
cidad&o na atualidade.

Sob essa visdo, o que o nivel da discussdo revelou, fez com que o grupo
percebesse que é preciso incluir a Estatistica ndo apenas como um topico isolado e
explorado esporadicamente em momentos pontuais nas aulas, mas também ao longo de
todo o ano letivo.

O grau da reflexdo deste encontro, trouxe a percepcdo de que é preciso um
trabalho pedagogico, para além da énfase descritiva dos dados estatisticos. Conforme
destaca Lopes (2008, p. 58) é:

[...] essencial & formagdo de nossos alunos o desenvolvimento de
atividades estatisticas que partam sempre de uma problematizacgéo,
pois assim como 0s conceitos matematicos, os estatisticos também
devem estar inseridos em situagfes vinculadas ao cotidiano deles.
Assim sendo, esse estudo os auxiliara na realizacdo de seus trabalhos
futuros em diferentes ramos da atividade humana e contribuird para
sua cultura geral.

O trabalho com projetos parece-nos ser ideal para o desenvolvimento de um
ciclo de investigacdo, estratégia de ensino esta apresentada ao grupo como forma de
incorporar e explorar temas de Probabilidade e Estatistica.

O levantamento desta proposta para trabalhos futuros das professoras,
desencadeou a conscientizacdo de que é preciso trabalhar com os alunos as habilidades
de letramento estatistico e isso implica superar o modelo de ensino baseado em
atividades mecanicas, em prol do favorecimento de tarefas interdisciplinares, principios
estes possiveis no trabalho com projetos de ensino.

Assim, o video funcionou como um elemento de reflexdo para além do narrar
oralmente a pratica da aula, uma vez que a professora protagonista deste episodio, ao se
ver a si propria, conseguiu tomar consciéncia das suas agdes e limitacdes decorrentes do

pouco conhecimento didatico e especifico para o assunto até ent&o.



251

Com isso, a possibilidade de compartilhar a sua pratica fez com que, Paula
pudesse apreender elementos tedrico-metodoldgicos para redimensionar a sua atuagdo

em aulas posteriores, ao perceber a necessidade de melhorar a sua performance.

7.3.2.3
Stella

Cenas da aula de sistema de numeracao decimal da professora

Stella compartilhou uma aula, em que se baseou numa tarefa presente na
apostila adotada pela rede municipal e que apontava, no material do professor, como
sendo “interdisciplinar”.

A proposta em questdo foi desenvolvida numa turma do 3° ano e o enunciado,
solicitava que os alunos realizassem céalculos de quilometragem entre cidades litoraneas
brasileiras e, para representar estes calculos de distancias, a professora recorreu ao

material dourado, por meio de representacdes das quantidades, de forma a que a aula

fosse mais atrativa.

QUADRO 11 — Descrigdo dos aspectos do video de Stella compartilhado no grupo.

Introducéo do

Recurso/materiais

Desenvolvimento/dindmica

Avaliacao

conteudo utilizados da aula
Com base na a) Apostila; A professora fez a leitura | Ocorre de forma
proposta da dos enunciados da tarefa | coletiva e por
apostila a partir da b) Lousa; proposta pela apostila e, em | meio da
leitura coletiva e a sequida, fez a explicagdo | observagao da
interpretacdo sob a inicial na lousa sobre como | interacdo entre 0s
perspectiva da c) Material resolver. Na sequéncia, a | alunos e a
professora e dos dourado. cada exercicio, convida um | participacdo  dos

alunos.

aluno para auxilid-la a
resolver na lousa.
Acompanha-0s ndo s nesse
momento, como também
nos espagos organizados em
grupo pela sala de aula.
Durante toda a aula, circula
pelo espaco e tenta ajudar

alguns grupos na
representacao dos
quilémetros entre as

distancias das cidades, com
base no material dourado.

mesmos.

Fonte: O autor, 2015.

As imagens seguintes, trazem elementos que caracterizam como se direcionou a

aula;
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FIGURA 14 — Cena o1 da aula de Stella.
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FIGURA 15 — Cena 02 da aula de Stella.
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FIGURA 16 — Cena o3 da aula de Stella.
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FIGURA 17 — Cena o4 da aula de Stella.
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FIGURA 18 — Cena o5 da aula de Stella.

Fonte: Acervo videogravagdo Profa. Stella, 2015.

Cumpre salientar que, aparentemente, o contexto em que a tarefa foi proposta,
revela que os alunos de Stella ja tinham uma compreensdo prévia do uso do material
dourado, bem como de alguma compreensdo dos principios do sistema de numeragdo
decimal, uma vez que, a professora tentou articular a representacdo numérica da
distancia entre uma cidade e outra, com o material, associando o célculo de estruturas
aditivas para a resolucédo do que foi proposto pela apostila.

A professora Stella, inicia a aula fazendo a leitura coletiva dos enunciados
presentes no material adotado pelo municipio. Na sequéncia, recorre aos grupos de
alunos para auxiliar a representacdo com o uso do material. Convida alguns para se
dirigirem até a lousa e decomporem a quantidade de quilébmetros em centenas, dezenas e
unidades. Por fim, retorna aos grupos para observar como se esta a resolver as questoes.

Nesta perspectiva, de todas as professoras do grupo de pedagogas, Stella,
aparentemente, foi a que mais se destacou do ponto de vista da organizagdo e
planificacdo da estrutura da aula. No espacgo do grupo, o direcionamento sequencial da
proposta apresentada por ela foi considerado 0 mais adequado.

Contudo, ao analisarmos a postura da professora em relagdo ao discurso adotado
nas explicacdes, observamos que apresentou resquicios de uma aula mais expositiva,
embora o material dourado estivesse disponivel e fosse utilizado em alguns momentos.

As professoras expuseram uma duvida que gerou a discussao que a seguir se transcreve:
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Paula: Eu fico preocupada porque uma das coisas que eu penso na utilizagdo do
material dourado é se quando damos as explicacdes aos alunos, para nos parece
muito claro o que cada peca representa, em termos de quantidades, e também que
conseguimos pensar as trocas entre dez cubinhos para uma barrinha, por exemplo,
mas e para o aluno, essa referéncia € igual a que temos enquanto professoras?
Stella: E, eu ndo tinha pensado ainda sobre isso. N&o dessa forma, porque para
mim tudo parece claro!

Alice: Gente, eu penso gque tudo depende de como o professor organiza o trabalho.
Lembro-me que quando discutimos isso no grupo, o professor falou sobre a
importancia de trabalhar com os alunos explorando esse recurso de modo a tentar
demonstrar, na perspectiva deles, o porqué disso. Que precisamos fazé-los pensar
nesses principios. Porque de fato eu também penso que para nés € simples isso,
mas a questdo é que ndo serd o uso do material uma vez ou outra que garantira essa
compreensdo, € uma questdo de mudanca eu penso. O material ndo é milagroso,
mas pode auxiliar, desde que isso seja algo habitual nas aulas, ndo um recurso

Paula: Olha... eu tenho muita dificuldade no trabalho com dezenas, unidades (...)
porgue, por mais gue eu tente, eu ndo consigo fazer eles [os alunos] a diferenciar a
unidade da dezena, aquelas “continhas” de sobe a dezena, deixa a unidade.. e eles
estdo 14, subindo a unidade e abaixando as dezenas, tenho muita dificuldade, mas
depois que discutimos o uso desse recurso do material dourado estou conseguindo
auxiliar eles nessa compreensdo, mas fago isso de forma isolado com as parcelas de
adicdo e subtracdo. Em uma atividade assim como Stella fez, nunca tentei, mas
achei interessante porgue estamos com os alunos tentando descobrir a distancia
entre uma cidade e outra.. e isso sem querer me parece chamar atengdo da turma,
pelo que vejo no video, o envolvimento, por parte deles, me parece bom!

Bianca: Ainda acontece muito isso que a professora Paula comentou, dos alunos
ficarem assim na hora de fazer uma adicdo de ndo saber quem vai e quem fica ali
na unidade. Isso ainda acontece, principalmente, porque ali existe, em minha turma
um ndmero grande de alunos repetentes e ai complica isso, da a impressao que eles
ficaram muito tempo no 5° ano e ndo compreenderam as questdes e a escola passou
eles para 0 6° ano e ai alguns apresentam sim essa dificuldades em unidades e
dezenas, sdo poucos mas eu tenho alunos com essa dificuldade sim! S6 que nessas
questdes eu tento ndo arriscar muito nao.

Professor/pesquisador: Olha, a discussdo colocada é pertinente e merece uma
reflexdo como estamos utilizando o material em nossas praticas. O que Alice disse
€ uma coisa a se pensar: 0 material por si s6 ndo garante a aprendizagem dos
alunos, tudo depende das intervencdes que o professor faz, dos questionamentos
perante as tarefas que propGe. Por isso, creio que talvez o problema observado no
video seja o quadro de referéncia tomado para a explicagdo no uso da
representacdo. Vejo que Stella tentou organizar sua aula de forma a atingir alguns
principios que j& discutimos no grupo e isso € bom, demonstra que estamos
caminhando no sentido de nos ajudarmos. Uma coisa que observei sobre o sistema
de numeracdo decimal na tarefa de Stella é que ela tentou auxiliar seus alunos no
que diz respeito a organizacdo do sistema decimal, quando recorreu a lousa e
convidou algumas criangas a decompor a distancia em centenas, dezenas e
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unidades. Aqui vejo uma tentativa importante de demonstrar a organizacao por
agrupamentos, o que depois ela recorre nos grupos para reforcar o uso do material
dourado, quando agrupa os quildmetros e solicita que os alunos fagam as trocas de
barras por placas, no caso dos “dez” e “cem”. O que vocé acha Stella?

Stella: E, eu ndo tinha pensado por esse lado, mas vejo que preciso melhorar,
contudo, estou contente em estar no caminho! Teve um momento da aula que me
lembrei que discutimos aqui no grupo sobre a posi¢do de cada nimero na escrita
numérica e quis ajudar meus alunos quando escrevemos “385” na lousa, eu tentei,
ao pedir que decompusessem, explorar isso que o “3” nessa escrita valia “300”, o
“8” “80” e assim por diante. E ao final, quando o aluno decomp6s o nimero pedi
que somasse para que a turma percebesse que o sistema de numeragdo € aditivo e
que, portanto, o “385” continha “300” + “80” + “5”. O material dourado me
auxiliou nisso! O problema maior eu vejo ainda, agora assistindo a aula, que foi o
tempo, porque a utilizacéo da apostila e o fato de ter prazo para cumprir o conteiido
ndo me permitiu explorar mais esses principios.

Stella reconheceu, que recorrer ao material dourado no espacgo das suas aulas
ainda era algo novo, tendo em vista que teve o conhecimento da sua utilizacdo e
importancia apenas apds a sua insercdo no grupo de professoras, porque na sua
formagdo inicial ndo teve contato com o0s recursos para 0 ensino dos conteddos
matematicos. A docente, apos este didlogo, colocou de que forma o video possibilitou

rever a sua pratica:

Profa. Stella: Ver-me nesse video foi fundamental! Muitas vezes vocé esta la
dando a aula e tal, conversa vai conversa vem, vocé ndo percebe os erros, as falas,
a forma como interage ou ndo com seus alunos. Contudo, vocé vendo, assistindo, ai
vocé nota, tanto é que eu tenho a repeticdo de uma fala sempre, que ndo seria
necessario repetir tanto. Assistir e compartilhar com vocés tem contribuido muito
pelo fato de eu observar os erros, porque muitas vezes, durante a aula, muitas
coisas, nos observamos “ah falei errado” vocé vai e retoma e corrige, mas, muitas
vezes, principalmente, quando trabalhamos com a apostila e é aberta as discussdes
e na discussdo com os alunos vocé ndo percebe que cometeu um erro e gravando
vocé percebe que cometeu um erro e pode retomar na proxima aula, como foi o
caso de tentar implementar uma forma mais dialégica e abrir espaco para meus
alunos. Eu queria ensinar muito, mas o tempo era pouco!

Apbs o posicionamento de Stella, as demais integrantes relataram que a
supervalorizagcdo do material impresso (apostila) pode gerar um ensino figurativo e
pouco relacional se o docente ndo compreende a necessidade de recorrer ao material
dourado e explora-lo de forma abrangente com os seus alunos. As vezes que Stella se
direciona para 0s grupos na tentativa de auxilia-los ndo oportunizou, no didlogo com as

criancas, uma reflexdo sobre a utilizacdo do recurso concreto, ou seja, a professora
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apontou quais as pecas a utilizar para a representacao, a justificativa dada foi o tempo
disponivel para a tarefa. Esse aspecto foi apontado no grupo como um ponto negativo e
a propria professora, também concordou.

A utilizacdo do material concreto tem como objetivo levar o aluno a
compreensdo da formalizacdo dos conceitos matematicos (SCHILEMAN; SANTOS;
COSTA, 1992). Desse modo, se o docente ndo estabelece e os seus alunos tdo pouco
compreendem a formalizacdo matematica, uma vez que “[...] nem sempre as acdes
correspondem as transformacGes envolvidas na aplicacdo do algoritmo das operacdes
[...]” (SPINILLO; MAGINA, 2004, p. 08), de nada adiantara utilizar algum tipo de
recurso concreto no ensino de Matematica.

Conforme destacam Bittar e Freitas (2005), o uso de materiais de apoio serve
como componente auxiliar da/na aprendizagem, o que significa dizer que o professor
tem um papel importante na mediacdo das formalizacdes.

Neste caso, caberia a Stella estabelecer a relacdo entre os possiveis erros que
podem ocorrer durante o uso do material concreto, ja que ele por si s6, ndo contribui
para a tomada de consciéncia durante o processo de resolucéo da situacéo explorada.

A atitude da professora, de direcionar as respostas dos grupos identificando as
pecas do material dourado na avaliacdo do grupo, induziu a resposta e demonstrou que o
recurso disponivel ndo fez muita diferenga na aprendizagem.

O video deixou claro que, a sequéncia da organizacdo da atividade de ensino foi
boa, mas, a forma de desenvolvimento valorizando o discurso da professora afetou o
potencial formativo da tarefa, 0 que demonstrou a necessidade de oportunizar um
ambiente nas aulas que seja mais aberto a comunicacdo das ideias dos alunos, como
pressuposto basico para a exploracdo do contetdo.

Lerner (1995) considera que é necessario criar na escola condi¢fes favoraveis ao
aluno, ou seja, criar situacGes de aprendizagem que permita a0 mesmo interagir e
construir os principios que regem o funcionamento do sistema de numeracédo, de forma
que possa utilizar os procedimentos nas operacbes com clareza, resolver situagdes-
problemas utilizando-se de estratégias e procedimentos proprios. No entanto, é preciso
tomar como ponto de partida, a natureza do sistema decimal, tendo em conta o
conhecimento construido pelas criangas na sua interagdo cotidiana com 0s nuUmeros.

Portanto, ao pensarmos no trabalho pedagdgico com a numeragdo escrita, é
importante que o professor que ensina Matematica, compreenda uma questdo essencial:

trata-se de ensinar um sistema de representacdes. “Serd necessario criar, entdo, situagdes
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que permitam mostrar a propria organizacao do sistema, como descobrir de que maneira
este sistema “encarna” as propriedades da estrutura numérica que ele representa”
(LERNER; SADOVSKY, 1996, p. 118).

Ao abrirmos a discussdo a todas, desencadeada pelas reflexdes do excerto em
que Paula levantou o questionamento sobre a compreensdo dos alunos, as professoras
tiveram a oportunidade de uma reflexdo mais abrangente para os principios que regem o
sistema de numeracdo decimal, uma vez que, o professor/pesquisador direcionou as
discussOes, apontando as possibilidades de trabalho pedagogico, a partir dos pontos do
video socializado.

Observamos na analise do video compartilhado, a incorporagdo de alguns
elementos ja discutidos no grupo durante o ano de 2013 e 2014, dado esse que, aponta
para a importancia desse espago como ambiente formativo das professoras iniciantes.

A mudanca de cultura nas aulas de Matematica de Stella foi o grande contributo
do video e a observagdo do desencadeamento da tarefa, que demonstrou que a reflexao
com a colaboragdo, tem um carater decisivo para a tomada de consciéncia das agdes
pedagdgicas adotadas.

A professora avancou no sentido de permitir o manuseio do material, pois na
fase inicial dos encontros, havia mencionado que quando o livro didatico traz as
ilustracbes, ndo via a necessidade de manipular o material dourado e isso foi
problematizado, onde destacamos que fazer apenas atividades com os desenhos ndo
substituiria a experiéncia do contato.

Sobre esse assunto, Gitirana e Carvalho (2010, p. 38) destacam que as atividades

puramente ilustrativas do livro didatico:

[...] tornam-se desmotivadoras, como pode acontecer ao solicitarmos
ao aluno que desenhe placas de material dourado, com 100 cubinhos
cada uma, para somar. Alguns livros utilizam o desenho dos materiais
concretos, muitas vezes, apenas para orientar a sua utilizagdo. Nesse
caso, [...] o ideal é cuidar, com antecedéncia, da preparacdo do
material a ser trabalhado na sala, criando condigdes para que os alunos
0 manuseiem efetivamente.

O processo de analise da aula em questdo, possibilitou as professoras
relacionarem os dados descritos com as suas realidades e os seus contextos de trabalho
nas turmas em que lecionavam. Além disso, essa experiéncia mobilizou ainda uma

reflexdo sobre a importancia de o professor valorizar as respostas dos seus alunos.
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Com relacdo a essa questdo, Ponte et al (1997, p. 21) consideram que a
aprendizagem matematica requer um ambiente seguro, sem pressdes, onde “[...] os
alunos possam exprimir a vontade as suas ddvidas e sugestdes, onde se sintam
respeitados e valorizados nos seus contributos para o trabalho colectivo [...]”. Sem
duvida, um trabalho pedagdgico que prime por esses principios passa, necessariamente,
por um processo de valorizacgdo das ideias dos alunos e o professor assume, nesse caso,
0 papel de encorajador na superacdo das dificuldades do grupo (PONTE et al, 1997).

Em resumo, atingimos um patamar de reflexdo que revelou contribuicdes das
acOes coletivas realizadas anteriormente na constituicdo da pratica profissional das
docentes, pois foi notéria a relevancia desse momento que incluiu detalhes e
informacdes pertinentes para a analise e interpretacdes das professoras iniciantes a partir
de perspectivas diferentes, que apontaram as marcas das suas trajetorias e percursos
formativos, vivenciados com a insercdo no ambiente do grupo.

7.3.24  Cenas da aula de equacéao do 2° Grau da professora Bianca

A aula socializada, ocorreu numa turma de 9° ano do Ensino Fundamental de
uma escola pablica, com aproximadamente 40 alunos. Bianca contou com o apoio de
um aluno para gravar a sua aula em que o conteido abordado foi equacdo do 2° grau,
em que o objetivo era compreender a formula de Bhaskara.

A sintese das cenas compartilhadas é exemplificada no quadro:

QUADRO 12 — Descrigdo dos aspectos do video de Bianca compartilhado no grupo.

Introducéo do Recurso/materiais | Desenvolvimento/dinamica Avaliacio
conteudo utilizados da aula
Leitura de a) Livro A professora lista algumas | Por meio de lista
enunciados de didatico; equacdes na lousa e explica | de exercicios.

equacbes do livro
didatico,
explicagdes orais e
sistematizacdo na
lousa com base em
um exemplo.

b) Lousa e giz.

que existe uma formula para
a resolucao das mesmas. Na

sequéncia, introduz a
explicagéo de forma
instrucional e indaga os

alunos sobre dlvidas. Ao

perceber que muitos
explicitam  ndo  terem
compreendido muito bem, a
professora retoma a

explicagdo do mesmo modo
e conclui dizendo que os
alunos precisam decorar a
formula porque na prova
serdo solicitados 0s mesmos
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procedimentos descritos na
aula.

Fonte: O autor, 2015.
As imagens a seguir ilustram trechos da aula:

FIGURA 19 — Cena 01 da aula de Bianca.

FIGURA 20 — Cena 02 da aula de Bianca.
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FIGURA 21 — Cena 03 da aula de Bianca.

FIGURA 22 — Cena o4 da aula de Bianca.
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FIGURA 23 — Cena o5 da aula de Bianca.
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Fonte: Acervo de videogravagdo Profa. Bianca, 2014.

Durante o desenvolvimento da aula, a professora apresentou um discurso
univoco, conclusdo que foi unanime por parte de todo o grupo, inclusive pela mesma,
apos ter a experiéncia de se ver em atuacdo. Na exposicao dos procedimentos indicados
para a resolucdo da equacdo de 2° grau, Bianca demonstrou ter um conhecimento e
propriedade do assunto o qual estava abordando no 9° ano, o que contribuiu para
retomar as suas explicacdes sempre que se deparava com davidas dos alunos que foram

constantes ao assistirmos ao seu video. Na reunido, expds o seu sentimento:

Profa. Bianca: Gravar o video foi interessante. Nés ndo nos vemos e eu vi alguns
erros meus. Também gostei porque acho que tenho até uma postura de professora
(Risos). Falo alto, ja sei que falo mesmo. Consegui ver pontos negativos e pontos
positivos. La no video (...) tem horas que vejo que falo muito rapido, nem eu estou
entendendo, porque se fosse para acompanhar aquele raciocinio, eu ndo ia
acompanhar, porque na Matematica tem que ir aprendendo um pouquinho de cada
vez.

Uma das reflexdes suscitadas com o compartilhamento desta cena, foi o papel da
professora perante os procedimentos adotados para a tarefa. As professoras com

formacgdo em Pedagogia, assinalaram que Bianca estava mais preocupada com que 0S
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alunos “decorassem” a formula de Bhaskara do que propriamente compreendessem 0
conteildo da mesma.

O video demonstrou que houve uma postura brusca em relagdo ao espaco
destinado a comunicacdo na sala de aula, pois sempre que se pegava em situacdes em
que muitas questdes Ihe eram dirigidas, a professora de Matemaética agia com uma
entona¢do de voz enérgica ¢ dizia que “é assim porque é a formula, vocés tém que
decorar!”.

Alice, Paula, Sofia e Stella trouxeram apontamentos relacionados ao
conhecimento didatico, uma vez que as suas inferéncias na reunido possibilitaram uma
reflexdo de Bianca sobre a forma de abordagem do conteldo e a sua atuacao, em que se
concluiu ser uma préatica mais formal, pautada com pouco dialogo e muitos exercicios,
em que o procedimento indicado era seguir 0s passos do modelo exposto na lousa, Unica
e simplesmente.

O dialogo do grupo direcionou olhares para o pensar os sentidos do aprender e 0
do saber Algebra, fator esse ndo identificado no ideario pedagégico inicial da professora

de Matematica.

Alice: Bianca, eu penso o seguinte: vi no video que vocé diz assim ‘daqui para
frente é assim que vao fazer’, mas qual a conexdo disso, da equacao de 2° grau,
da férmula de Bhaskara com o conteldo ou os contetdos que vocé trabalhou
anteriormente? Olhando sua aula até eu aprendi os procedimentos, relembrei e vi
que ficou algo de Matematica no Ensino Médio, mas pensei que tal como eu 0s
alunos possam pensar: “Qual o sentido disso? Porque estou aprendendo dessa
forma?” Vocé ja pensou nisso?

Bianca: Eu realmente ndo tinha pensado por este lado! Vocés viram que uma coisa
me deixa desmotivada na aula é que estou seguindo com a explicacéo e eles ficam
perguntando, ndo esperam eu terminar (...) € sempre perguntam: ‘“Professora vai
cair na prova?”’. Como se fossem prestar atengao se interessar apenas por isso?! Dai
jasou logo curta e grossa e digo que tem que decorar!

Paula: Sim... vejo isso, e penso que poderia, mesmo sendo uma aula mais técnica
no sentido de seguir os procedimentos para a resolucdo, envolver seus alunos.
Poderia chamar eles no quadro, enfim... dar exemplos sobre o assunto, onde eles
podem utilizar isso na vida? Ser& que tem como? Se sim! Onde? S&o coisas que

podem motivar mais, entende... isso séo questdes que me ajudam nos anos iniciais!
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Sofia: E também... concordando com Paula, acho que tem outra coisa fundamental
Bianca, vejo no video que ao final vocé retoma o contetdo, vejo que vocé sabe do
que esta falando, mas a questéao é: seus alunos ndo compreenderam! Logo, explicar
da mesma forma ndo resolverd, vejo que vocé apagou a resolugdo e comegou tudo
desde o inicio igualzinho fez da primeira vez que ndo compreenderam. Dai eu
questiono: resolveu?

Bianca: E, realmente n&o?! Pensar assim é algo novo, eu acho que ja comentei no
grupo que sei as vezes 0s conteudos, eu sei revolver, mas parece-me que falta
muito compreender como ajudar meus alunos, como cativar eles, enfim... como
ensinar, em termos de procedimentos didaticos mesmo... Acho que posso tentar

abrir mais espaco para o dialogo e ver o que ocorre...

Tendo em vista a potencialidade das reflexdes expostas pelas docentes, o
professor/pesquisador concordou e fortaleceu os pontos expostos pelas pedagogas.

Na sequéncia, iniciou um processo de tentar conscientizar Bianca de que
trabalhar mais no sentido de compreender como os alunos aprendem, as suas
perspectivas sobre aquele conteudo, construir relacdes entre 0 novo e o ja aprendido,
podem ser elementos que possibilitem um melhor desenvolvimento das suas aulas.
Destacou ainda que as dificuldades dos seus alunos, aparentemente, sdo nitidas e uma
justificativa plausivel pode residir na questdo relacional da aprendizagem matematica,
ou seja, o fato de que a pratica da professora se direcionou mais no sentido instrucional,
sem permitir a construcao de significados pelos seus alunos.

O direcionamento do professor/pesquisador ocorreu na perspectiva de esclarecer
as professoras, principalmente Bianca, protagonista da cena, de que a aprendizagem da
Algebra, no estudo de expressdes e equacbes, é de extrema importancia no
desenvolvimento do pensamento e formacdo matemaética dos alunos, ao longo do
processo de escolarizagdo basica.

Foi evidenciado que no Ensino Fundamental, anos finais, tal como descrito nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 155) “[...] o estudo da algebra
constitui um espago bastante significativo de abstracdo e generalizacdo, além de Ihe
possibilitar a aquisicdo de uma poderosa ferramenta para resolver problemas [...]”, mas
que para tal o dialogo nas aulas e a tentativa de relacionar a sua introdugdo com

conteudos trabalhados anteriormente, é fundamental para o desenvolvimento do ensino.
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Sadovsky (2007) esclarece que em uma situacdo auténtica de aprendizagem
matematica, o professor precisa instigar os seus alunos a pensar nas conjecturas e
procurar valida-las, produzindo argumentos dedutivos como forma de encontrar as
solucBes que procuram.

Charlot (2009, p. 09) tambem contribui com esse entendimento em situacdes de
aprendizagem ao afirmar que “[...] para mobilizar-se intelectualmente, é preciso achar
sentido nesta atividade intelectual; quem ndo entende de que se trata ndo faz esforgo
algum para pensar em aprender”. Neste sentido, parece ter ocorrido 0 mesmo com 0s
alunos de Bianca, que demonstraram ndo compreender e, somente, questionavam a
professora sobre se o conteldo iria cair na prova, tendo como Unica motivacdo
“decorar” a formula.

A partir dessas consideracdes, 0 grupo chegou ao consenso de que seria mais
interessante Bianca solicitar que alguns alunos fossem até o quadro e seguir as suas
orientacdes, caracteristica essa de uma mudanca na cultura das aulas e que precisaria ser
encarada de modo mais natural pela professora. Assim, frustragdes iniciais poderiam
ocorrer e precisariam ser vistas como inerente ao processo da aprendizagem, tanto dos
alunos quanto da professora, que estaria implementando uma nova postura.

O video permitiu ainda que Bianca refletisse sobre o seu posicionamento
perante o questionamento dos alunos e a possibilidade de discutir a sua aula de forma
coletiva no espaco do grupo, o que fez com que compreendesse melhor alguns
procedimentos didaticos que seriam importantes para a organizacdo do seu trabalho
pedag6gico como, por exemplo, a contextualizacdo, exemplificacdo das propriedades
matematicas utilizadas na equagdo, o porqué da sua existéncia e a importancia de
aprender aquele contetdo.

Um elemento constitutivo da pratica do professor de Matematica evidenciado
por Curi (2000) e identificados no padréo de ensino predominante na aula de Bianca €
que muitos professores dessa area limitam-se “[...] a transmitir os contetidos de forma
rudimentar, explicando um exercicio-modelo e solicitando a realizagdo de muitos
exercicios de fixacdo [...]” (CURI, 2000, p. 11), essa caracteristica da pratica
pedagogica, parece ter as suas raizes no processo de formac&o inicial desse professor,
afirmacédo essa possivel a partir dos nossos estudos e do proprio relato da professora
Bianca, em diferentes momentos, tanto das reunides do grupo, quanto em conversas

durante as sessdes de entrevistas.
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De acordo com Curi (2004, p. 20), isso ocorre porque a “[...] formagdo de
professores para os diferentes segmentos da escola basica tem sido realizada muitas
vezes em instituices que ndo valorizam a pratica investigativa [...]”, e assim n&o
valorizam a investigacdo sistematica como um elemento constitutivo da pratica docente
do professor e isso gera interpretacbes aligeiradas de situacbes de ensino e
aprendizagem quando solicitamos que analisem situacGes das respostas dos seus alunos.

Os casos explorados nas videogravacOes resultaram em reflexdes ricas e
promissoras no campo da pratica profissional.

A experiéncia de apresentar as cenas, trouxe indicativos de uma autoavali¢cdo
sobre a pratica pedagogica, o que para Bianca s6 foi possivel porque se viu a si prépria,
e teve a oportunidade de se ver a atuar, o que demonstrou a importancia desse recurso e

do seu potencial formativo.

7.3.25 O que a experiéncia de compartilhar episodios de aulas nos
ensinou?

O fato de as professoras recorrerem ao video das suas aulas como forma de
ampliar a discussdo das acGes do grupo, funcionou. Embora, tal recurso ndo tenha sido
um elemento planejado, a adogdo dessa estratégia formativa/reflexiva aponta para um
principio que reforca a opcdo metodoldgica adotada no percurso de construcdo desta
tese: a pesquisa-acao estratégica.

Esta afirmativa, encontra respaldo na medida em que percebemos o movimento
do grupo de professoras iniciantes que incorporaram caracteristicas colaborativas nas
suas acOes e apresentaram preocupacdes para além do objetivo inicial do
professor/pesquisador. Por outras palavras, as protagonistas das cenas compartilhadas
fizeram do problema da pesquisa, constituido em torno do aprender a ensinar
Matematica nos primeiros anos da docéncia, uma responsabilidade das mesmas, ao
tentarem, via reflex@o e sistematizacdo das suas aulas, melhorar as suas praticas com
base na negociacéo de significados.

Trouxemos como ponto de interlocuc¢do dos significados dessa ag¢do do grupo, a
fala de Bianca em um momento da entrevista, quando esclarece o quanto essa iniciativa
foi fundamental para a aprendizagem das integrantes e para entender o processo de

ensino e aprendizagem dos conteudos matematicos:
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Foi muito interessante porque nés vemos o potencial dos outros
colegas. Aulas com boas intengdes, mas que poderiam ser melhoradas,
a partir do olhar do outro. E assistir os videos me fez sentir mais
tranquila vendo a aula porque, me sinto muito vigiada, sou muito
insegura. Mas, me sentia em casa com elas aqui no grupo porgue estou
vendo que elas estdo procurando, que também tém as mesmas
dificuldades que eu, porque fico me cobrando muito, mas ver também
elas nas préaticas que deram certo e que vai dar certo também, basta
nos tentarmos. Ainda foi relevante para entender a sequéncia de como
elas introduziram certos assuntos. Eu trabalho com o sexto, sétimo,
oitavo, e nono anos, quando estou no oitavo, faco uma relacdo com os
assuntos interligados, falo: “la no sexto ano lembram que vocés viram
isso, isso e aquilo?”, tenho onde buscar na cabega deles e vocé vendo
que a crianca ja& aprendeu aquilo, vocé tem uma referéncia para
abordar, buscar 14 no fundo do intelecto dele “lembra de tal coisa?”
“lembro!” “entdo, isso € parecido s6 muda uma coisa” ai nés vamos
melhorando.

A experiéncia da prética coletiva dos videos foi assim introduzida no corpo do
trabalho e tornou-se um objeto de analise importante para o pesquisador, tal como o
aprender a ensinar fora reconhecido pelo grupo como um denominador comum.

Nesta perspectiva, evidenciamos modelos de préaticas e processos de ensino que
seguiram dois padrdes que, ora se apresentavam distintos de forma declarada e, ora
complementares pela caréncia da experiéncia de cada professora, sendo eles: a
Matemética instrumental e a Matemaética relacional (SKEMP, 1976).

Estes niveis de compreender a Matematica, tanto do ponto de vista do professor
quando a do aluno, identificadas por Skemp (1976), trouxeram contribui¢bes para o
quadro interpretativo do padrdo de ensino presente nas aulas das professoras iniciantes.
Percebeu-se caracteristicas semelhantes ao processo descrito pelo autor, em que a visao
que o docente tem de Matematica é aquela que 0 mesmo seguird na sua pratica
profissional e as justificativas apresentadas descrevem perfis de formacéo e experiéncia
com a disciplina.

Tivemos no grupo, compreensdes instrucionais pautadas em praticas que
visaram fazer com que os alunos decorassem formulas e resolvessem situagdes
matematicas, sem construir uma relagéo entre o novo conhecimento e os ja apreendidos.
Grande parte das dificuldades dos alunos e também das professoras, parece estar
atrelada aos significados atribuidos para esse processo, compreendidos na fase inicial de
formagéo do grupo, como sendo o mais adequado, porque era o Unico modelo de préatica

conhecido por Alice, Bianca, Paula, Sofia e Stella.
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Segundo Skemp (1976) existem duas disciplinas que sdo ensinadas sob o mesmo
nome: “Matematica*™”. No conceito do autor, os significados atribuidos a0 modo como
a disciplina é trabalhada/ensinada na escola, reflete a compreensdo dessa &rea do
conhecimento por parte daqueles que estdo aprendendo ou ensinando e contribui para o
fortalecimento das dificuldades da Educacdo Matematica.

O quadro de referéncia do professor para a abordagem da disciplina em sala de
aula, pode diferir da percepcdo do aluno. Assim, podemos ter num mesmo contexto
como, por exemplo, em uma aula, alunos que queriam aprender de forma relacional e
professores que insistem em ensinar de maneira instrumental, fator esse identificado na
analise do video da aula de Bianca. Com isso, na abordagem instrumental da
aprendizagem, observa-se a supervalorizagdo do dominio de técnicas de propriedades
matematicas sem a compreensao da aplicacao destas, num contexto matematico.

Logo, no episodio exposto pela professora de Matematica, foi possivel
chegarmos a conclusdo de que houve um desencontro na aula, porque, com 0S
questionamentos excessivos, 0s alunos estavam a procura de significados para o
aprender Algebra e a docente, a insistir na explicacdo em torno do “decorar” a formula,
expondo assim uma postura de ensino instrumentalizada, que exigia a aplicacdo da regra
sem uma verdadeira compreens&o.

A Matematica relacional implica, de acordo com Skemp (1976), tornar o aluno
capaz de criar relacdes entre o método e o problema como, por exemplo, compreender o
porqué recorrer a Bhaskara para resolver a equacdo de 2° grau.

Dessa maneira;

Existe mais para aprender — as conexBes assim como as regras
separadas — mas o resultado, uma vez aprendido, é mais duradouro.
Consequentemente existe uma menor reaprendizagem a realizar, e a
longo prazo o tempo despendido pode muito bem acabar por ser
menor. Ensinar para a compreenséo relacional pode também envolver
contetdos mais atuais** (SKEMP, 1976, p. 09).

A partir dessa distingdo, € possivel tecer consideracfes sobre o padrdo mais

predominante nas aulas compartilhadas pelas professoras Alice, Paula, Sofia e Stella.

' Para o autor, o ensino da disciplina ocorre em dois padrdes (instrumental e relacional), que podem ser
justificados com base nas caracteristicas do padrdo de ensino predominante e das suas vantagens
apresentadas pelos professores.

*2 Traducéio do texto original feita por alunos do mestrado em ensino (Didatica da Matematica) do
Instituto de Educacdo — Universidade de Lisboa, Portugal, 2015.
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Existiu determinados momentos em que pareceu ter ocorrido uma tentativa de trabalho
com uma Matemaética relacional, as professoras, na maioria pedagogas, procuraram
valorizar o didlogo e a comunica¢do nas aulas. Denotou-se que, pelo pouco dominio do
conhecimento especifico, a aula tinha sempre caracteristicas mais técnicas.

Um dos ensinamentos possiveis, com as cenas das aulas das professoras,
inscreveu-se no campo dessa distingdo da disciplina ensinada sob o mesmo nome, mas
com caracteristicas pautadas em referenciais de atuacdo que revelam marcas tanto do
processo de escolarizacdo basica das docentes enquanto alunas, quanto na licenciatura
inicial, nos cursos de Matematica e Pedagogia das quais sao egressas.

No padrdo de ensino predominante nas acles, existe uma Matematica pautada
por um exercicio de memorizacdo dos procedimentos e outro na relagdo existente entre
os conteudos. Embora as professoras iniciantes com o perfil de formacéo decorrente da
Pedagogia apresentem dificuldades e lacunas conceituas alarmantes, no que se refere a
sua formacdo matematica, estas docentes apresentam, no contexto da sua iniciacdo a
carreira, uma preocupacgdo em estabelecer conexdes entre um contetdo e outro, durante
o0 desenvolvimento das suas aulas.

Ja para a professora de Matematica, com base na vivéncia e acdes reveladas no
grupo, ficou perceptivel a necessidade estabelecida, até entdo, pela docente, de que os
seus alunos se apropriassem de formulas matematicas para resolucdo das equacgdes
propostas. No contexto das reunides, tais aspectos, notorios no desenvolvimento dos
encontros, foram discutidos e ressignificados por todas, na tentativa de melhorar a
pratica pedagdgica e, consequentemente, a aprendizagem matematica dos seus alunos.

Essas perspectivas de atuacdo revelam-se como tentativas de libertacdo das
crencas em relacdo a Matematica e dos bloqueios de aprendizagem da disciplina criados
pelas pedagogas ao longo do processo de escolarizagdo basica, uma vez que a formacéo
matematica especifica destas professoras, findou-se com o téermino do Ensino Médio e,
portanto, as lembrangas sobre contelidos matematicos ainda presentes na memoria séo
aquelas de aulas consideradas “traumatizantes” do ponto de vista relacional, em que o
professor da disciplina supervalorizava o dominio de técnicas e procedimentos.

Por outro lado, a preparacdo para o vestibular e concursos publicos foi um
aspecto destacado no grupo que pode reforcar praticas instrumentais em aulas de
Matematica a partir do Ensino Fundamental Il e ao longo do Ensino Médio, razéo pela

qual, poucos alunos acabam por se tornarem proficientes na disciplina e nem se quer



270

chegam a compreender, muitas vezes, o porqué da utilizacdo de determinadas
propriedades matematicas.

Ainda foi possivel, em decorréncia da vivéncia de compartilhamento das
experiéncias das professoras, concluirmos que embora o grupo de pedagogas tenha feito
tentativas de ensinar de forma mais relacional, o pouco conhecimento do conteudo
acabou por direcionar/determinar as aulas de uma forma mais instrumental, pois falta a
compreensdo dos aspectos centrais da Matematica para explorar com as criangas 0s
contextos de compreensdo dessas relagdes. Essa situacdo acaba por contribuir para
repetir o ciclo de aprendizagem matematica, ao longo da Educacdo Basica, de forma
instrumental.

O contexto colaborativo permitiu essa compreensao e as reflexdes possiveis com
base tanto nos momentos de discussdo geral quanto nos de assistirmos aos videos das
aulas, o que teve como consequéncia a compreensdo e consciéncia de que estamos a
ensinar Matemaética de forma diferente, dependendo do ciclo educacional em que o
professor atua. Dai parece residir as dificuldades na aprendizagem, na passagem da
Aritmética para a Algebra.

O contributo central desta experiéncia, foi fomentar a interlocucdo e o didlogo
entre a Pedagogia e a Matematica. Alguns resultados desse encontro entre as
professoras levantou a necessidade de rever os seguintes pontos para contribuir com um
ensino mais relacional:

a) Mudanca de atitude do professor frente ao conhecimento matematico, o que
sera possivel, no caso destas professoras, uma vez que as mesmas, ja estdo
no campo do trabalho, com investimentos em programas de formacéo
continua que atende as suas necessidades formativas e/ou a vinculacdo em
grupos de trabalhos com caracteristicas colaborativas que visem a promocao
de reflexdes e a revisdo de elementos da pratica, bem como
acompanhamento da gestdo escolar no sentido de fornecer subsidios para a
atuacdo do professor iniciante;

b) Compreensdo dos contedos e das recomendacgdes da Educacdo Matematica
para um trabalho articulado com o desenvolvimento do pensamento l6gico-
matematico dos alunos, questdo essa que implicaria uma formacéo inicial e
continua que tivesse a Matematica ensinada na escola como objeto de

formacéo e reflexéo;
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c) Conhecimento das tendéncias metodoldgicas para o0 ensino e dos recursos
disponiveis para esse fim;

d) Reconhecer o papel que a resolucdo de problemas e a pratica investigativa
tém para o ensino de Matematica e para a aprendizagem global dos alunos, e
saber articular isso com a adocdo dos manuais, livros didaticos e apostilas
adotadas pelos sistemas de ensino sem supervaloriza-los;

e) A avaliacdo da aprendizagem matematica de modo que o professor tenha
referenciais para diagnosticar como 0s seus alunos pensam e se 0 aprender
estd relacionado a compreensdo ou instrumentalizacdo, padrfes estes

observaveis na pratica pedagogica.

Tivemos um avanco significativo no ponto de vista das praticas geradoras do
desejo de mudanca no ensino da Matematica escolar. Contudo, as atuais orientacdes
curriculares e 0s programas excessivos de ensino, pautados em técnicas instrumentais,
acabam por reforcar essa perspectiva de trabalho com a disciplina e “reorientar”
professores iniciantes para o trabalho de forma mais mecanica e pouco atrativa.

A interacdo promotora do desenvolvimento das professoras participantes do
grupo, guiou-nos ainda para a evolucdo dos aspectos metodoldgicos e estruturantes do
modelo de aula padrdo, que passou a incorporar elementos novos e possiveis com a

vivéncia no ambiente colaborativo, como demonstra o quadro:

QUADRO 13 - Aspectos apontados como mudanga na pratica com a experiéncia de
colaboragéo.

ELEMENTOS PRESENTES NAS AULAS DE MATEMATICA

Antes da inserc¢do no grupo Apds 0 ingresso No grupo
e Lousa; e Contextualizacao;
e Giz e Relagdo com contetdos trabalhados
e Livros didaticos; anteriormente;
e Apostilas; e Resolugéo de problemas;
e Atividades da internet; e Jogos;
e Troca de atividades com professoras e Valorizacdo das respostas dos alunos;
da escola. e Tarefas exploratorias;
e Cuidado com a linguagem e
explicacdo de termos matematicos.

Fonte: O autor, 2015.

Os resultados da préatica reflexiva do grupo ao longo da experiéncia vivenciada e
explorada nas sec¢Oes anteriores, descrevem que o caminho para uma melhoria no

desenvolvimento profissional dos professores iniciantes que ensinam Matematica
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parece residir no didlogo e na incorporacdo de recursos para o fazer docente na
perspectiva de colaboracéo.

Sem duvida, para que isso ocorra, os dados presentes e evidenciados apontam
para uma necessaria mudanca na cultura de formacao inicial, que precisa encarar essa
area do conhecimento, como as demais, de um ponto de vista mais promissor no sentido
da criacdo de espacos que promovam 0 acesso a contextos reais do trabalho docente,
para a compreensdo dos procedimentos adotados pelos futuros professores em

determinadas situac6es profissionais.

7.4 Contribuicgdes das interacdes do/no grupo para a préatica pedagdgica a partir
da percepcao das professoras iniciantes

Trabalhar com professores iniciantes requer o entendimento de que a
constituicdo da pratica pedagdgica implica uma miscelanea de saberes com 0s quais 0
docente se defronta.

Conforme lembra Tardif (2000), os saberes dos professores ndo tém uma fonte
Unica, eles sdo temporais, plurais, heterogéneos, personalizados, situados e, portanto,
carregam marcas do ser humano.

A aprendizagem da docéncia por professores iniciantes, envolve momentos
dificeis ligados aos sentimentos de “sobrevivéncia” e “descoberta” presentes na acgao
pedagogica decorrente do “choque de realidade” (VEENMAN, 1984). Aprender a ser
professor implica lidar cotidianamente com essas sensacdes e construir 0s seus saberes a
partir da experiéncia, ligados a sua historia pessoal e profissional na medida em que vao
adquirindo a gestdo de classe e incorporando modelos da gestdo e, consequentemente,
de transmissdo da matéria de ensino. Assim, os saberes das experiéncias das professoras
iniciantes, constituem o alicerce em que sdo edificados 0s seus saberes matematicos
durante todo o percurso da carreira docente (TARDIF; RAYMOND, 2000).

No caso pesquisado, isso ndo foi diferente, todas as professoras iniciantes
apresentaram um ideario da profissio docente ligados a experiéncia, quando
questionadas sobre a escolha das suas carreiras. Apontaram justificagdes importantes
em relacdo as contribui¢fes do grupo que constituimos para o seu processo de iniciagao
a docéncia. Na maioria das respostas, aparece a troca de ideias, experiéncia, a
possibilidade de sanar duvidas, o apoio nas dificuldades e a questdo afetiva entre as

participantes, como sendo elementos recorrentes no espaco do grupo.
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Estas foram as expectativas iniciais de Alice e Sofia:

Eu j& imaginava que seria uma troca de ideias (...) e ndo foi nada
diferente do que eu achei. Achei que a gente ia trocar ideias entre nds,
as professoras iam levar exemplos, sanar as nossas duvidas, entdo
assim, eu ndo tinha uma visao muito diferente do que seria esse grupo.
Alice.

Pensava que ia ser um grupo para ajudar, para ter outra visao, para
melhorar a maneira de vocé trabalhar, buscar outras maneiras. Sofia.

Bianca, Paula e Stella, afirmaram ter algumas restricbes em relacdo a sua
vinculagdo nesse espacgo, uma vez que acreditavam, que nesses encontros ouviriam mais
do mesmo. Seria restrito as questbes tedricas, relativo ao ensino de Matematica pelo
pesquisador, ou como taxado em suas palavras “abobrinha”. A visdo de formagao em
contexto, a partir das experiéncias destas professoras, fez com que pensassem que no
grupo seriam apenas “plateia” e que ali ocupariam mais um espago na cadeira durante o

tempo em que se dedicassem a essa atividade:

Eu achei que a reunido seria ensinamento de matematica [risos].
Bianca.

Eu achei que ia ser teoria, sé teoria, teoria, teoria, teoria. Tipo, pegar
textos e estudar textos. Eu achei que ia ser assim “mais um curso de
ficar estudante texto, texto”, mas ndo, ndo foi, foi uma troca de
experiéncias.(...) eu achei que fosse estudo de textos relacionados a
matematica, mas achei que fosse estudo de textos de vocé pegar a
“apostilinha”, aquelas coisinhas ali, eu achei. Paula.

Eu imaginava que ia ser uma coisa bem magante, bem chata. Essa era
a minha visdo. Eu ja imaginava que iria me trazer algum
conhecimento, mas imaginava aquela coisa chata, muita abobrinha. E
realmente a minha visdo que eu tenho hoje é totalmente diferente, é
muito bom o grupo! Stella.

No decorrer dos encontros, as professoras puderem perceber que a dinamica de
trabalho com o enfoque colaborativo, as retiraram da “plateia”, lugar comodo, e as
colocaram no “palco”, convidando-as a serem protagonistas/artistas da sua construcéo
na peca teatral que seria, no futuro, o inicio da sua carreira.

Por outras palavras, 0 movimento do grupo, a partir da insercéo e interacdo das
suas integrantes, fez com que cada professora se tornasse mais autbnoma na sua atuagao

e, consequentemente, na sua capacidade reflexiva.
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Enfim, tornou-se um espaco com caracteristicas colaborativas, na medida em
que possibilitou, para as professoras, uma relacdo de confianga entre os membros, ao
expressarem de forma espontanea, os seus sentimentos e as formas de pensamento em
relacdo as criticas e possibilidades de transformacéo da préatica pedagdgica.

As professoras declararam que, apds a inser¢cdo no grupo, tiveram mais
seguranga e apontaram as contribuicdes desse ambiente para as suas préaticas, como
sendo a possibilidade de compartilhar experiéncias em relacdo & Matematica e o
processo de negociacdo dos significados atribuidos ao ensino e aprendizagem, a partir

da vivéncia individual no contexto/cenario em que atuavam:

O grupo me ajudou muito e, eu pretendo continuar nele [risos]. Me
ajudou muito, por que como eu sou professora da Educacdo Infantil
tinha professoras do Ensino Fundamental e eu pretendo pegar o
Ensino Fundamental esse ano néo ficar apenas na Educagéo Infantil,
entdo assim, coisas que eu nunca tinha entendido as professoras
puderam me esclarecer de um jeito mais facil de estar passando aos
alunos, complicar menos. Alice.

[...] depois eu vi que era uma troca de experiéncia e também para
gente conseguir ir entendendo como eu trabalho com um assunto e
como outro trabalha e, ver também que os contetdos trabalhados ao
longo dos anos, cada ano um pouquinho e ai eu vi que era um
complemento. E o que a gente vive falando, mas a gente tem
impressdo de que o colega fala de uma forma totalmente diferente, ai
eu fui vendo que é um complemento mesmo. Bianca.

Nosso bate papo € uma troca de experiéncia, eu conto a minha
vivéncia, vocé conta a sua vivéncia a gente troca experiéncia um com
o0 outro. Paula.

Eu pego bastante as coisas que vocés falam no grupo. E eu vejo assim
que é uma superagcdo, falar assim: "nossa a dificuldade ndo é s6 minha
tem um monte de gente com dificuldade" e é a visdo acho que de
todos. Ai vocé fala assim: “ndo ¢ s6 eu que tenho dificuldade, todo
mundo tem dificuldade”. Sofia.

Estar no grupo hoje, me trouxe muita coisa, me acrescentou muita
coisa. E muito produtivo. E realmente uma troca de ideias. Stella.

O gerenciamento das a¢des desenvolvidas foi um aspecto importante para que a
interacdo entre os diferentes niveis de atuacdo no ensino de Matematica ocorresse de
modo produtivo, pois as reunides foram planejadas inicialmente com base na
necessidade formativa das integrantes e, posteriormente, em concordancia com o
planejamento delas em relacdo as teméticas que estavam a abordar. E claro que esse

processo ndo foi possivel em todas as reunides, contudo, procurdvamos sempre atender
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a emergeéncia da pratica logo que constatavam dificuldades, tanto conceituais quanto
metodoldgicas. 1sso possibilitou aproximarmo-nos, ainda mais, dos aspectos que
compdem o rol de caracteristicas dos grupos colaborativos definidas por Fiorentini
(2004), uma vez que no nosso caso “[...] ndo existe uma verdade ou orientagdo unica
para as atividades. Cada participante pode ter diferentes interesses e pontos de vista,
aportando distintas contribui¢des e diferentes niveis de participagdo [...]”
(FIORENTINI, 2004, p. 60).

Como anunciam as falas de Alice, Bianca, Paula, Sofia e Stella o grupo
possibilitou 0 acesso a uma gama de possibilidades do trabalho coletivo em relacdo aos
assuntos que foram identificados como dificuldades no comeco da carreira docente. Na
experiéncia, trabalhar mais proximo com professoras iniciantes de perfis e trajetoria de
vida e formacdo distintas, possibilitou-nos compreender que a atividade docente vai
muito para além do desenvolvimento de acdes estratégicas com o foco nos objetivos,
OIS 0 que era “meu” tornou-se “nosso”.

Alice, Bianca e Sofia caracterizam a mudanca de concepc¢do que tiveram,
quando esclarecem respectivamente que: aprenderam coisas nunca antes compreendidas
com a troca de ideias, o ato de “ouvir” o outro tornou-se mais significativo para a
prética individual e que as dificuldades tornaram-se um problema para grupo e ndo mais
um obstaculo pessoal. Encontramos aqui mais um ponto do trabalho colaborativo: “[...]
a confianca e o respeito mutuo” que sdo “essenciais para o relacionamento do grupo
[...]” (FIORENTINI, 2004, p. 60).

Fullan e Hargreaves (2001) apontam que a experiéncia e colaboracdo entre os
docentes € uma atividade que pode contribuir, de forma inigualavel, para reducdo do
sentimento de “impoténcia” dos professores, bem como um meio de potencializar o
sentimento de eficacia nas suas acdes pedagdgicas, pelo fato de ndo se sentirem
sozinhos, isolados.

Neste espaco de colaboracdo, oportunizado pelos grupos, Fiorentini (2004, p.
60) afirma que o sentimento de apoio mutuo é possivel na medida em que “[...] os
participantes compartilham significados acerca do que estdo fazendo e aprendendo e o
que isso significa para suas vidas e pratica profissional [...]”. Na nossa experiéncia de
trabalho, com enfoque na “colegialidade” e “colaboragdo”, construimos com as
professoras uma cultura de producdo e sistematizagdo de conhecimentos praticos da
docéncia, a partir da problematizacdo das suas vivéncias. Com isso, acreditamos ter

possibilitado uma reciprocidade de aprendizagem, ao passo que defendemos, nesta tese,
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que a aprendizagem da docéncia em Matematica € um processo colaborativo e, portanto,
tem fortes influéncias e contribui¢cdes do olhar do “outro” para e sobre a minha pratica,
momento este em que nos constituimos em sujeitos, tanto da aprendizagem quanto do
ensino.

Corroboramos, com base na nossa pesquisa, que “[...] o apoio pessoal construido
em relacionamentos de confianca e metas compartilhadas, com maior probabilidade,
provoca mudancas e reformas, que quando os individuos trabalham isoladamente [...]”
(FERREIRA, 2003, p. 83). Desse modo,

[...] a colaboragéo pode se mostrar um rico contexto de aprendizagem
para o profissional envolvido — tanto sobre si mesmo como
profissional quanto sobre como melhorar 0s processos de ensino e de
aprendizagem (...) Uma outra caracteristica do trabalho colaborativo
no desenvolvimento profissional de professores é que ele tem a agdo
docente como centro; o grupo se relne para resolver problemas da
pratica docente, criar alternativas e alcangar metas compartilhadas
(FERREIRA, 2003, p. 83).

A participagdo em grupos pode contribuir para o processo de desenvolvimento
profissional dos professores e, no caso deste estudo, especificamente para o processo
também de iniciacdo a docéncia em Matematica. As professoras colaboradoras nao se
encontram mais “sozinhas”, fazem parte de uma comunidade de pesquisa-agdo que teve
como proposito apoid-las no percurso de estratégias tanto metodoldgicas quanto
especificas de ensino, em relacdo as suas dificuldades didatico-pedagdgicas, decorrentes
da formagdo inicial “fragmentada” e “aligeirada” (TEDESCO, 2005) que nao
oportunizou relacionar teoria e pratica.

Cristovdo (2009) considera que quando o professor comeca a vivenciar a pratica
colaborativa, passa também a trabalhar em conjunto com os seus alunos, caso observado
na interacdo das professoras com as criancas, quando apresentaram as gravacfes das
suas aulas.

A prética colaborativa pode permitir também que o professor, realize uma
mudanca de paradigma de ensino, quando passa a desenvolver, a partir da partilha com
0 outro, posturas diferentes e exploratdrias no processo de ensino e aprendizagem. Isso
foi perceptivel para a professora Bianca, quando relata a importancia de conviver com

um grupo de Pedagogas:
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Para mim, acho que fiquei mais humana com os meus alunos [Risos].
Eu tento entender também que eles talvez ndo tenham chegado assim,
ndo estdo do jeito que quero que eles estejam porque também nds ndo
estamos do jeito que queriamos que fosse [Risos], mas a gente tém
sempre essa mania de jogar a culpa nos outros e, acho que com o
grupo a gente esta procurando se ajudar e nao se acusar “ah vocé ndo

99, <

fez isso”; “ai outro professor deixou de fazer aquilo”, a gente esta
tentando se ajudar [...] Porque antes, achava que eu tinha que chegar
com determinado conteudo explicar aquilo ali e eles [alunos] tinham
que, dali para frente, eles teriam que saber ¢ pronto. “Ah professora eu
ndo sei. Ah ndo sabe?”. Era assim, agora ndo! J& tento explicar de
novo, penso também sobre a vida do aluno, ja penso estas outras
coisas que antes, eu ndo pensava muito. Achava que tinha que ser e
pronto, e aqui no grupo, convivendo com as professoras que tém
formagdo em Pedagogia, vejo o grande esforco delas para ensinar
Matemética as criancas e, ao mesmo tempo, as dificuldades e
limitagOes decorrentes da formagéo. Bianca.

A vinculacdo desta professora a um grupo de professoras da area mais
pedagogica, no sentido dos principios da formacdo como € o caso do curso de
Pedagogia, parece ter desencadeado um processo de contribuicdo para a aquisicao do
conhecimento pedagdgico da matéria de ensino, como também uma mudanca de
paradigma nas suas aulas, quando relata que atualmente tenta compreender mais o lado
dos seus alunos e apoiéd-los na superacdo das suas dificuldades, ao procurar novas
formas de abordagem dos conteudos de maneira mais detalhada, o que ndo acontecia
antes dessa interacdo com Alice, Paula, Sofia e Stella, ou seja, Bianca parece ter
incorporado, na sua préatica, uma visdo mais exploratoria e investigativa de ensino.

Alro e Skovsmose (2006, p. 58), ao falarem da mudanca de atitude pedagdgica
do professor de Matematica, consideram que “[...] deixar o paradigma do exercicio
significa também deixar a zona de conforto e entrar numa zona de risco [...]".

Abandonar a zona de conforto, em que as aulas se baseavam em procedimentos
mais diretos, praticos e sem muitas explicacdes detalhadas dos contetdos e, muito
menos, sem margem para a comunicagdo com os alunos, foi um desafio para Bianca:
“nos, sozinhos somos mais fracos e penso que a gente nunca sabe tudo (...) eu
preciso entender o que o pessoal de Pedagogia, dos anos iniciais, faz para eu
melhorar o meu trabalho, acredito que elas também precisam saber o que eu
preciso que eles [alunos] saibam”.

A visdo da professora de Matemética em relacdo a mudanca de concepcéo do

seu ideario pedagdgico, vai no sentido do que tem sido defendido pelo
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professor/pesquisador, de que tem que existir, de forma inequivoca, uma pratica
colaborativa entre professores de areas especificas e areas pedagdgicas.

A diferenca do olhar dos sujeitos do grupo sobre o ensino dos contetidos
matematicos, a partir dos diferentes niveis de atuacdo (Educacdo Infantil, anos iniciais e
finais do Ensino Fundamental), possibilitou a aprendizagem colaborativa da docéncia,
uma vez que, quando as praticas foram compartilhadas, provocaram a apropriacdo de
conhecimentos base para a préatica profissional.

Em relacdo a percepcdo desta imagem de ver o assunto em questdo, Bakhtin
(apud FIORENTINI, 2006, p.14) contribui ao afirmar que:

O excedente de minha visdo sobre o outro contém, em germe, a forma
acabada do outro, cujo desabrochar requer que eu lhe complete o
horizonte sem tirar a originalidade. Devo identificar-me com o outro e
ver o0 mundo através de seu sistema de valores, tal como ele vé; devo
colocar-me em seu lugar, e depois, de volta no meu lugar, contemplar
seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo fora
dele.

N&o existe, em analogia com as palavras de Paulo Freire, ‘saber mais ou saber
menos’, estamos a lidar com perfis de formacdo e niveis de atuacdo que exigem
conhecimentos matematicos especificos e, a0 mesmo tempo, estratégias metodoldgicas
e tempos de aprendizagem que diferem entre si. Neste contexto, a interacdo com e estas
professoras, apresenta-se como fonte de aprendizagem colaborativa da docéncia em
Matematica, desde que abandonemos a “ignorancia” de acreditar que 0S N0OSSOS sistemas
de valor, devido a posicdo que ocupamos nesta area do conhecimento é maior e,
portanto, superior a do outro.

Temos sempre de, impreterivelmente, colocar-nos na posi¢do do outro, seja ele
professor de Matematica ou Pedagogo, de compreender os seus horizontes e sistemas de
representacdo em relacdo aquela area do conhecimento cientifico para, posteriormente,
criar formas originais de colaboragdo e apoio em comunidades docentes. Logo, em
contexto de aprendizagem colaborativa da docéncia, é preciso que 0s sujeitos ocupem o
lugar um do outro, na perspectiva de compreenséo das suas crencgas e dos seus valores,
construidos historicamente na constitui¢do das suas identidades como professores.

A nossa pretensdo, aquela que realmente constatamos, que queremos que seja

uma realidade, esta no processo de ensino e aprendizagem que sera preciso contemplar e
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subsidiar pela via da pratica docente, seja na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio e também na Educacdo Superior.

Outro dado que poderé reforcar este entendimento, reside, sem davida nenhuma,
no reconhecimento das contribuicbes da professora Bianca para a préatica de Alice,
Paula, Sofia e Stella, quando sinalizaram a importancia de ter no grupo, uma docente
da éarea especifica da matéria de ensino, que apresentou assim, uma Visdo organica do

processo de interacdo e colaboracdo para aprender a ensinar no inicio da carreira:

E excelente! Ajuda muito! Porque no caso, a professora de
Matematica, ela nos auxilia em como lidar com a Matematica, a
ensinar: “ndo, mas vocé faz assim que o aluno vai aprender melhor” e
0s pedagogos ensinam para ela a forma pedagbgica, até mesmo
porque, pelas reunides vi que falta muito para eles, eles ndo tém assim
muito jeito, parece, de como ensinar o aluno. Nesses cursos mais
especificos, vocé vé que existe a falta disso, entdo assim, é realmente
uma troca, ela ajuda a gente na maneira de como resolver e a gente vai
ajudar ela na didatica. Igual ela relatou que ela tinha dificuldade com
criangcas menores, realmente porque isso faltou para ela e para nés
faltou outras coisas (...) tipo acho que seis meses é pouco para a
disciplina de Matemética (...) poderia ter mais durante o curso. Entéo,
ter ela para nds foi uma forma de estar tirando duvidas de como
trabalhar, de como ensinar o aluno. Alice.

[...] a gente pode aprender muito com o professor de Matemética! No
caso com a nossa colega Bianca, a gente aprende muito com ela, com
as dicas dela. N&o tinha pensado tanto, ndo tinha pensado que o sexto
ano, que ela esta no sexto ano, sétimo, é uma sequéncia do primeiro,
segundo, terceiro, quarto e quinto ano. N&o tinha pensado nessa
guestdo! Realmente é isso mesmo, € uma sequéncia! Entéo, ela precisa
ter contato com pedagogos porque foi o pedagogo quem “preparou”
aquela crianca até o quinto ano para ela estar no sexto, no sétimo (...).
Entdo, para ela dar uma sequéncia e a gente, para saber como ela vai
trabalhar 14, esta interagdo é muito relevante. Paula.

Eu acho que a interacdo, do que eu ja tinha falado que eu tenho
dificuldade, eu tenho dificuldade eu sou pedagoga, ndo sou professora
de Matematica, mas ela também tem dificuldade e ela é formada em
Matematica, e ai? Entdo, quer dizer que ndo é a formacdo que vai te
ajudar, entdo, em todas as formacgfes tém essa dificuldade. Vejo que
ela tem a dificuldade da maneira dela e eu tenho a minha dificuldade,
uma vai cessando a outra, uma da outra. Vejo que a professora de
Matematica, ela é rapida nas coisas e n6s SOMOs um processo Mmais
lento, ndo sei se é porque ela jé& trabalha com alunos maiores, que é
um processo mais rapido, nds ndo, nés somos num processo bem mais
lento e vejo que ela esta querendo diminuir esta rapidez, vejo que ela
esta buscando outras maneiras mais pedagogicas de aplicar o conteido
e ela demonstra isso em nossas reunides do grupo. (...). Vejo que, do
sexto ano em diante, é obrigado saber na ponta da lingua as coisas e,
vejo que a professora de Matematica, ela consegue estar mais
tranquila tendo a nossa visdo. Entdo, acho que é um ponto muito
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positivo essa interacdo, vejo que a minha autoestima mudou bastante,
minha relacdo com o saber. “Eu sei” “eu nio sei”, ela fala assim “ah
eu também nao sei isso, 0 que € isso?”, entdo assim, em relagdo a isso
mudou bastante. Sofia.

E interessante porque normalmente o pedagogo tem uma forma mais
ludica e tem uma visdo diferente, mais ampla de todas as disciplinas e
0 professor de Matematica ndo, é s6 a Matematica. E normalmente
(...) eles [professores de Matematica] tém aquele método de trabalhar
sem a ludicidade, aquela coisa de “cheguei 1& ensinei a matéria e
pronto”. Entdo, assim, acho que foi esta troca de ideia que cresceu
também para o professor de Matematica trabalhar de uma forma mais
pedagbgica e para noés também, vermos como é a realidade dele e
algumas coisas que eles trabalham para trazermos para nossa prética.
Stella.

A riqueza do trabalho com as experiéncias adquiridas com base na interacdo
entre Bianca e as demais professoras, parece ter tido um “impacto” diferente na pratica
pedagogica de Alice, Paula, Sofia e Stella, uma vez que os relatos, revelaram que o
processo de aprender a ensinar Matematica, no caso pesquisado, exerceu uma grande
influéncia das intervencdes e colaboracdo em relacdo aos conhecimentos necessarios a
docéncia.

A necessidade de criar um contexto de dialogo entre Pedagogos e professores de
Matematica, reside no fato de que as duas areas de formacdo, frequentemente, tém sido
separadas pela academia, colocando a segunda numa posicdo de destaque e status
diferente, quando comparados o0s seus saberes e valorizacdo na comunidade dos
professores que ensinam Matematica.

A interacdo entre esses dois perfis de formacgdo para o ensino de Matematica,
com os dados aqui apresentados, indicam algumas contribuicGes para superacdo das
dificuldades das professoras iniciantes ndo s6 em relacdo a matéria de ensino como
também na sua dimensdo humana, como educadoras. Nos seus depoimentos, estd
vincadamente explicito, o quanto a socializa¢do das suas dificuldades lhes possibilitou,
uma andlise global do processo de ensino e aprendizagem com base no dialogo e
respeito com o outro e para com o outro, contribuindo para a aquisi¢do do conhecimento
matematico, na sua forma de organizagdo e transposicdo didatica, conforme o
explicitado por Bianca, ao considerar uma melhoria no seu desempenho didatico-
pedagdgico, a partir de seu contato com o grupo de Pedagogas. Assistiu-se assim, a
compreensdo e importancia da contextualizacdo no ensino dos conteudos matematicos

nas turmas de 6° e 7° ano: “agora eu ja dou aula para o aluno e tento fazer uma
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retrospectiva do assunto, ja preparar o terreno para oferecer outro conteudo”
(Bianca).

Numa outra fala, nomeadamente de Sofia, a mesma, chama a atencdo para outro
fato importante do inicio da sua carreira, ao afirmar que, no “primeiro ano eu me senti
assim ‘ah eu sei. Nao eu nao sei, nao sei nada, s6 sei somar, diminuir, multiplicar e
dividir’, sdo as tnicas coisas que eu sei de Matematica, que eu lembro; vocé vai
sempre naquilo que vocé ja estudou. E agora? E a expressdo numérica? Vocé nédo
lembra mais e o livro as vezes ndo te ajuda, entdo, vocé tem vergonha, tem que
falar que vocé ndo sabe até mesmo para ajudar seus alunos, precisa procurar
ajuda, mas vai falar isso para quem?”. “No grupo vocé encontra o apoio de que
necessita, 0 grupo esta excelente, coloca tudo o que eu preciso, estd um ajudando o
outro, um mostrando todas as maneiras que vocé pode aplicar e, assim, eu vejo que
guem esté de fora esta perdendo. Perde, mas deveria buscar e nem todos buscam,
entdo é complicado”.

A declaragdo desta professora revela a preocupacdo com a aprendizagem
matematica dos seus alunos, contudo, a0 mesmo tempo em que demonstra 0S seus
anseios, receios, perante as dificuldades de ndo conhecer muito bem os contetdos que
precisara ensinar ao assumir uma sala de aula pela primeira vez, reprime-se com
“medo” e “inseguranca” por ndo encontrar apoio na escola em que atua.

Parece que o solicitar apoio, ao expor as suas limitacGes tedrico-metodoldgicas
na atuacdo, € demonstrar-se “incompetente” perante o exercicio da docéncia, 0 que
contribui para reforcar as dificuldades de insercdo no campo profissional. O docente, no
inicio da sua carreira, vé-se num mar aberto onde ndo se vislumbra um “bote salva-
vidas”, encontra-se como um peixe fora d"agua que precisa voltar ao seu espaco
aquatico, mas ndo sabe como o fazer.

Cavaco (1995) alerta para a necessidade das escolas se organizarem na
perspectiva de acolher o professor principiante, ou seja, € preciso um movimento por
parte tanto da gestdo escolar quanto dos demais colegas, mais experientes ou ndo, para
abrir caminhos e possibilidade de reflexdo que procure contribuir com a formacéao e
atuacdo do novato, ajudando nas suas dificuldades. Tal consideracdo, é importante
porque a escola € um espaco de formacdo docente e, portanto, o lugar onde os
professores aprendem a sua profissio (CANARIO, 1997; GRIGOLI et al, 2010).

Nos espagos coletivos, com o grupo constituido, os professores em inicio de

carreira sentem-se mais “tranquilos” por encontrarem outros que estdo no mesmo
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“barco” ainda em processo de “embarque na marina”. Ndo se sentem sozinhos porque,
encontram apoio e se identificam com dificuldades semelhantes. Seguem adquirindo
uma cultura formativa e, a0 mesmo tempo, colaborativa num processo de interagéo e
socializacéo.

Nacarato (2013, p. 26), ao defender o trabalho em grupo, como um espacgo de

aprendizagem docente em relagdo a Matematica, afirma que a pratica reflexiva é:

[...] central ao desenvolvimento profissional, mas ndao pode ser um ato
isolado — ela é uma prética social coletiva. E no didlogo com pares que
o professor questiona e problematiza sua pratica e, portanto, reflete e
faz projecdes para outras praticas.

O processo de reflexdo é uma acdo inerente a atividade humana. Contudo, a
reflexdo no sentido de transformacdo da prética social pedagdgica ndo sera possivel com
base na individualidade. “A presenga do outro ¢ fundamental” (NACARATO, 2013, p.
26). Entendemos, a partir destas reflexdes e defesas, que esse outro, pode ser entendido
como a professora de Matematica e as pedagogas.

A pratica reflexiva € uma importante via de desenvolvimento profissional dos
professores, na medida em que esta se apresenta como uma possibilidade de mudanga
de concepcgédo da atuacdo e, no caso das professoras principiantes, apresenta-se como
fundamental para a sua socializacao profissional.

Little (1990) pontua que os padrbes de interacdo que visam apoiar e dar
assisténcia mdtua, assim como a partilha, pode contribuir para a manutencdo e
estabilidade profissional no trabalho dos professores.

A prética colaborativa envolve um significado de parceria voluntéria, bem como
uma relacdo paritaria que coloca os sujeitos numa posicdo de igualdade perante o
processo educativo.

No grupo de professoras iniciantes, esta vivéncia foi perceptivel tanto para nos
pesquisadores quanto para as participantes, como verificado em diferentes momentos da
entrevista. Hall e Wallace (1993, p. 105) afirmam que “[...] os motivos para colaborar
podem ser mais ou menos abertos, variando do prazer intrinseco pelo apoio matuo para
trabalhar junto a meios de favorecer as carreiras dos individuos [...]”, pressuposto este,
frequente nas ag0es e discursos de Alice, Bianca, Paula, Sofia e Stella, o que contribui
para o nosso entendimento e defesa da denominagéo de grupo colaborativo, espaco este

sediado nesta experiéncia pela reflexdo permanente da atuacdo docente.
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7.5 Entre limites e perspectivas: uma sintese da experiéncia

E vélido apontar que, ao destacarem a procura da superacio das suas
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem de Matematica, durante os primeiros
anos da carreira, as professoras declararam o0 espaco do grupo como sendo um
mecanismo importante para o seu desenvolvimento profissional, demonstrando estarem
“abertas” para a socializa¢do das suas historias. Esse dado, fortalece a tese defendida
com esta pesquisa.

A relacdo entre colaboracgéo e aprendizagem da docéncia validou-se, na medida
em que as docentes iniciantes envolvidas na dindmica do grupo se sentiram mais
confiantes para expor 0s seus anseios, angustias, dificuldades e limitagdes no espago das
reunides, como verificamos ao longo deste capitulo analitico.

Na secdo do texto, em que propusemos dar indicativos da cultura do grupo ao
compartilharem as historias das suas aulas, evidenciamos um movimento de partilha de
ideias e da tentativa de superacdo das dificuldades por meio de interacdes dialdgicas
entre a professora de Matematica e as pedagogas, exploramos algumas ideias centrais
do gerenciamento das negociacdes ocorridas no contexto dos encontros com Alice,
Bianca, Paula, Sofia e Stella, que pretendemos continuar desencadeando em encontros
futuros, para além do objetivo de concluir uma pesquisa de doutorado, uma vez que,
temos 0 compromisso politico e social com estas professoras.

As vivéncias iniciais durante os primeiros anos da docéncia revelam, no caso
pesquisado, certa preocupacao com o que as professoras chamaram de "dominio de sala
de aula". Esta preocupacgdo, tdo recorrente no discurso, parece caminhar atrelada a
concepg¢do de que para ser um “bom” professor € necessario criar um ambiente em que
os alunos precisam, necessariamente, de ficarem quietos para que a aprendizagem
matematica ocorra. 1sso era reforcado no discurso da professora de Matematica ao expor
que “quando vocé trabalha com 6° ano, eles sdo “terriveis” assim, conversam
muito, andam, querem ficar em pé e eles querem tudo, menos estudar! E cartinha
para um lado, celular para outro! Entéo, até vocé conseguir acalmar eles e puxar a
atencio de todos para vocé é dificil e no comeco a gente nio tem esse “rebolado”
todo”. Essa era a visdo inicial de Bianca, até ao seu segundo ano de carreira, em 2013.

Contudo, conforme vimos na discussdo das contribui¢cbes dos encontros, foi

possivel observar uma mudanca na concepcao inicial desta professora, ao relatar a
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importancia adquirida para a contextualiza¢do no ensino de Matematica “entdo, agora
eu faco uma retrospectiva dos conteudos para eles [alunos] lembrarem, eu néo
tinha como eu fazer essa retrospectiva porque eu nédo sabia o que eles tinham
aprendido e agora com as minhas colegas, elas vdo comentando o que elas vao
trabalhando e eu consigo saber, consigo pensar em outras formas de abordagem
com eles”.

A relevancia atribuida por Bianca em relagdo ao conhecimento “de” e “sobre” a
Matematica, em anos escolares anteriores aos que atua, demonstra a necessidade do
dialogo entre os professores dentro da escola, uma vez que 0 processo de ensino e
aprendizagem resulta de esforcos coletivos para direcionar o aluno a uma solida
formagdo matematica.

Nesta experiéncia de pesquisa, a interacdo entre o grupo foi um ponto importante
para o desenvolvimento profissional desta professora, quando afirma que, ao conhecer o
modo como Alice, Paula, Sofia e Stella trabalham com os contelidos matematicos, teve
a oportunidade de compreender que é preciso retomar conceitos e contextualizar as
situacOes que propde aos alunos.

Com relacdo ao grupo de Pedagogas, a mudanca que os dados demonstraram,
residiu na tomada de consciéncia de que 0s seus saberes pedagodgicos, oriundos das
formas de abordagem dos contetdos, precisam de se articular com o conhecimento
especifico da matéria de ensino, pois identificaram que para se ensinar Matematica, seja
como professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental ou da Educacéo Infantil, o
professor necessita ter um profundo conhecimento das propriedades conceituais para
que possa contribuir para a formagéo das criangas. Frequentemente, declararam as suas
fragilidades em relacdo ao conhecimento matematico durante a sua atuacdo pedagdgica
e pontuaram que tais dificuldades se agravavam quanto mais elevado era o nivel em que
lecionam. Isso ficou evidente em varios momentos das falas de Sofia e Paula.

A visdo de Alice e Stella demonstrou ainda que, o espago do grupo se
apresentou como uma oportunidade de aprenderem a lidar com a sala de aula e a

vivenciar momentos ndo problematizados nos seus cursos de licenciatura:

[...] acho que o grupo me ajuda ndo s6 na Matematica, mas em todas
as outras disciplinas. N6s tinhamos que ter essa troca de experiéncia
porque, muitas vezes, professores que ja atuam ha algum tempo se
fecham e nos, que estamos iniciando agora, a gente tem dificuldade
porque sai aqui da universidade muito com a teoria e chega 14, no dia
a dia, ¢ diferente! Pensamos: “N&o, espera ai (...) 0 que vou fazer em
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determinada situa¢do?”, entdo, assim elas [se referindo as demais
professoras do grupo] ja vao te dando caminhos. E claro que nenhuma
turma é igual a outra, eu vou encontrar dificuldades diferentes, mas te
auxilia no tato, no tato pedagdgico, no como fazer e assim vou fazer
isso. Elas dizem: “vocé ensina desse jeito que vai ser mais facil”.
Ent&o, foi nisso que o grupo foi contribuindo. Alice.

Estes momentos contribuiram para minha pratica, principalmente a
Paula que ela trabalhava na mesma série que eu. As vezes ela sempre
dava dicas de alguma coisa, me auxiliava muito, adequava com a
minha forma de trabalhar e auxiliava bastante. Tudo isso porque,
como é aquela troca de conhecimento, entdo, vocé sempre vai
sugando, trazendo algo para sua pratica. Até entdo, quando vocé
comeca, Vocé ndo sabe para onde vai, SO que tem que ensinar, mas de
gue jeito ensinar? Na faculdade ndo tive como direcionar as coisas,
entdo, ali [se referindo ao grupo] foi bom porque, o que eu nao tive na
faculdade, tive um pouquinho ali, de como direcionar as coisas. Stella.

A mudanga de postura quanto ao modo como conduzem as suas préaticas em sala

de aula € nitida no discurso, tanto das professoras licenciadas em Pedagogia quanto no

da professora de Matematica.

As suas falas colocam-nos numa posicdo de defesa frente aos guestionamentos

das limitacOes desse tipo de vivéncia colaborativa, o que reforca a possibilidade de

encaminhamentos futuros com o término da pesquisa:

E certo que as dificuldades das professoras iniciantes se assemelham e as
contribuicdes do grupo caminharam em direcdo de coloca-las na
condicdo de refletirem sobre as suas acdes nas aulas de Matematica. Essa
realidade contribuiu e pode apontar ainda mais indicios de
desenvolvimento profissional/pessoal, a partir dos diferentes niveis de
ensino em que lecionam;

As filosofias e crencas pessoais em relacdo a Matemética e ao seu
processo de ensino e aprendizagem, oriundas das experiéncias no
decorrer da formacdo, ao longo da vida escolar e académica, nos cursos
de licenciatura, apresenta-se declaradamente, como sendo elementos
constitutivos das suas praticas durante os primeiros anos da docéncia.
Dessa maneira, com a pretenséo de prosseguir com as ag0es, queremos
verificar o alcance das contribuicbes do grupo na mudanca de atitude

destas professoras num estudo longitudinal, uma vez que o tempo foi um
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elemento dificultador do processo de metareflexdo da experiéncia
proposta e que consideramos, nessa altura, ainda embrionéria;

e A tematizacdo da pratica, decorrente da decisdo de gravar as aulas e levar
para discussdo no grupo, apresentou-se como um elemento que
contribuiu para a mudanca de atitude e concep¢do do ensino no decorrer
do desenvolvimento profissional, revelando-se uma vertente de pratica
reflexiva promissora para as proximas acoes;

e O avanco e sequéncia no projeto constituido com as professoras pode, a
longo prazo, fortalecer ainda mais a colaboragdo e desenvolver uma
futura postura investigativa nas integrantes do grupo;

e Pode-se considerar 0 grupo como um espaco de aprendizagem autbnoma,
tendo em vista 0 seu movimento que caminha a partir das dificuldades
didatico-pedagdgicas das professoras;

e Enfim, a defesa que temos feito sobre a aprendizagem da docéncia em
Matematica num ambiente colaborativo, pode ser validada a partir da
compreensdo de que nos cursos de formacao inicial, estamos a lidar com
conhecimento e acdo de préaticas ideais e que hoje, no grupo, a proposta
caminha articulando o contexto pratico de atuacdo destas professoras e,
portanto, considerado mais formativo por identificarem quais sdo e como
estdo articulados os contedos matematicos nos diferentes niveis em que

atuam.

Estes indicadores emergiram, em decorréncia do movimento, que o grupo foi
direcionando, a partir da autonomia das suas integrantes, o que fez aflorar o desejo de
continuidade das reflexfes por meio de projetos de extensdo universitéaria e de pesquisa,
apoiados em parcerias entre a universidade, em que o professor/pesquisador atua e as
escolas nas quais as docentes colaboradoras da tese lecionam.

Com a realizacdo dos estudos teoricos, com o foco de constituir referenciais de
didlogo sobre a tematica, conseguimos identificar na literatura um movimento
importante e consideravel que tenta caracterizar o periodo de iniciacdo a docéncia e que
aponta algumas marcas constitutivas do desenvolvimento profissional durante as
primeiras vivéncias no contexto escolar, merecedoras de estudos mais aprofundados em

relagdo aos quadros interpretativos que ousem redesenhar a analise dessa fase da vida
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do professor, razdo pela qual ndo nos vemos mais dissociados da postura de

investigacdo assumida neste trabalho.



8 CONCLUSOES

Durante o desenvolvimento desta pesquisa, direcionamos esfor¢os e olhares para
responder as seguintes questoes:

e Que formacdo os professores que ensinam Matemaética tém nos cursos de
licenciatura em Matematica e Pedagogia?

e Como os aspectos conceituais sdo abordados e qual sua relacdo com o
contexto do trabalho docente na sala de aula?

e (Quais sdo os distanciamentos e aproximacdes oportunizados pela
formacdo inicial em relacdo a Matematica e 0 seu ensino na escola?

e Que contribuicdes as interacdes entre professoras com perfis de formacéo
distintos (Matematica e Pedagogia) podem oferecer para o processo de
aprendizagem da docéncia?

e Enfim, como se da a construcdo do inicio da carreira docente em um
contexto colaborativo com um grupo de professoras iniciantes?

A procura por respostas a estas questdes, fizeram-nos constituir um grupo de
trabalho colaborativo com cinco professoras, na tentativa de encontrar elementos que
pudessem confirmar a tese defendida. Durante a recolha de dados, evidenciamos
aspectos que reforcaram algumas hipéteses iniciais do estudo e outros que se
sinalizaram para a relevancia da reflexdo como objeto de formacdo docente em espacos
coletivos, como verificaremos nessas considerac@es finais.

A iniciacdo a docéncia constitui-se um periodo marcado por aprendizagens
intensas e conflitos pessoais/profissionais dos jovens professores, razdo pela qual
defendemos um posicionamento favoravel das potencialidades que préticas
colaborativas podem exercer sobre a constituicdo da(s) identidade(s) profissional(is)
daqueles que estdo comecando a ensinar e, portanto, comegando a aprender.

Como vimos ao longo da discusséo realizada neste estudo, o inicio da carreira €
uma das principais fases do desenvolvimento profissional dos professores que ensinam
Matematica. A formacgdo inicial proporcionou a estes professores muitos
conhecimentos, capacidades e perspectivas de acdo para a sua pratica, mas também
deixou lacunas e debilidades relativamente a muitos aspectos da atividade docente.

O comecgo da vida profissional levanta fortes desafios ao professor, sendo

importante perceber como este os enfrenta e que contributos se pode esperar do suporte
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de um trabalho colaborativo organizado especificamente para esse fim. Neste tipo de
trabalho, a reflexdo pode tornar-se a base para as agdes, permitindo aos professores
iniciantes amenizar as suas dificuldades no processo de aprender a ensinar, e essa
vivéncia podera ajudar a superar a dicotomia conhecimento matematico/conhecimento
pedagdgico, muito presente nos cursos de licenciatura no Brasil.

O processo de elaboracgdo da tese, cujos resultados foram explorados neste texto,
pode evidenciar que em Matematica as tensdes das professoras iniciantes tornam-se
mais preocupantes ao relacionarmos os saberes adquiridos ao longo do processo
formativo nos cursos de licenciatura em que se formaram.

Tal afirmativa encontra respaldo no fato de que nos cursos de Pedagogia
analisados, temos um perfil voltado para o desenvolvimento das estratégias pedagogicas
de ensino, sem uma relacdo direta com o conhecimento especifico e, na licenciatura em
Matematica, percebemos uma formacdo centrada na tentativa de contribuir com a
aquisicdo do dominio conceitual das propriedades matematicas, sem uma base que
pudesse proporcionar a transposicdo didatica dos contetdos a serem ensinados no
Ensino Fundamental e Meédio.

O dialogo com o referencial teérico-metodologico procurou apontar a necessaria
articulacdo entre os saberes profissionais dos professores, em especial no comecgo da
carreira, uma vez que, a formacéo inicial se tem apresentado, pelos resultados das
pesquisas referenciadas, fragmentada e, em alguns casos, sem bases conceituais e
procedimentais do conhecimento curricular do conteido matematico presente na escola.

Ainda tentamos oportunizar, por meio do desencadeamento I6gico das vivéncias
das jovens professoras participantes da pesquisa, um movimento que retratasse 0s
elementos constitutivos da aprendizagem da docéncia, durante os primeiros anos na
profissdo, o que revelou a mobilizacdo de filosofias e crencas pessoais, principalmente
no caso do ensino de Matematica, ao rememorarem as experiéncias enquanto alunas da
Educacao Basica para a abordagem dos contetdos matematicos.

O desenvolvimento profissional docente na etapa de indugdo a carreira
apresentou-se regado pela reproducdo de modelos e prescri¢des pré-determinadas que
foram sendo incorporadas por Alice, Bianca, Paula, Sofia e Stella nos seus saberes
experienciais, antes mesmo de se tornarem professoras.

Conforme ja& mencionado, esse dado demonstra uma inconsisténcia teorico-

metodoldgica da formacdo inicial de professores que, na maioria das vezes, tem atuado
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ora mais a parte pedagogica enfocando relagbes centradas em processos puramente
metodoldgicos de ensino (como ensinar), ora mais a parte especifica dos conteudos.

A relacdo entre conteudos especificos e contetdos pedagdgicos na formacgéo
destas professoras demonstrou-se desarticulada e, com isso, reforcou processos de
ensino centrados mais ou na sequéncia de contetdos do tipo copiar/fazer ou na falta de
especificidade matematica no contexto das aulas.

Também foi possivel caracterizar que os fundamentos que respaldam as acdes
das professoras iniciantes estavam pautados, antes da inser¢cdo no espaco do grupo
colaborativo, num planejamento de ensino baseado em pesquisas na internet em blogs e
sites, bem como na procura por tutoriais que evidenciem a pratica de um professor
ensinando o conteudo destinado ao ano/série em que atuavam, o que ndo consideramos
como sendo um ponto favoravel ao desenvolvimento profissional docente.

O distanciamento da Matematica escolar presente na formacdo das professoras,
reforcou uma metodologia de ensino pautada em processos de reproducdo de modelos
em que o padrdo de ensino predominante, inicialmente, era uma pratica pedagogica
centrada na figura do professor e com pouca énfase na participacao ativa dos alunos.

Os cursos de Pedagogia em que Alice, Stella, Paula e Sofia se formaram pouco
contribuiram para o conhecimento matematico para o ensino. Essa situacdo gerou a
constituicdo de uma rotina pouco exploratéria dos contedidos, em que as professoras se
limitavam, muitas vezes, as orientacdes destacadas no livro didatico sem uma reflexéo
critica sobre formas de conduzir o assunto com as turmas.

Ja no caso de Bianca, professora de Matematica, observamos uma aproximacao
com conhecimento matematico, mas o conhecimento pedagdgico foi, ao longo da sua
formacdo, um aspecto pouco recorrente pelos seus professores na licenciatura. Esse
dado fez com que esta professora ndo contextualizasse 0s contetdos e pouco valorizasse
o dialogo nas aulas.

O processo formativo em ambas as licenciatura revelou que a Matematica
ensinada ao futuro professor é, em alguns casos, pouco recorrente por ele quando
ingressa na carreira, ou seja, acontece que ao iniciar a profissao o mesmo tem de ensinar
uma Matemaética diferente daquela que teve contato na sua base de formacéo.

Assim, essa constatacdo revela que parece existir uma tricotomia da Matematica,
pois os conhecimentos especificos, didaticos e curriculares séo dissociados e deixados a

cargo do licenciando para a articulagdo necessaria ao ensino, questdo essa pouco
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provavel aos professores novatos, uma vez que se encontram sozinhos no ambiente de
trabalho.

Essa problematica acaba dificultando a fase transitoria do estado de estudante
para o de professor, gerando como expde Tardif (2007, p. 82), o “[...] ‘choque cultural’,
no¢Oes que remetem ao confronto inicial com a dura e complexa realidade do exercicio
da profissdo [...]” em que o docente percebe que tera de ensinar uma Matemaética que
ndo aprendeu na sua formacao inicial.

O choque cultural, descrito pelo autor, foi apontado pelas professoras iniciantes
ao descreverem as suas experiéncias negativas e dificuldades com a socializacdo
profissional, no relacionamento com os alunos e a familia, assim como com a prépria
Matemética.

Neste sentido, de modo geral, entre os problemas vivenciados por Alice, Bianca,
Paula, Sofia e Stella existe um que influenciou no desenvolvimento profissional: a
relagdo entre o individualismo e a prética coletiva no ambiente de trabalho.

Acreditamos que esse é um ponto a ser problematizado no contexto da
experiéncia desta pesquisa-acdo, uma vez que, em momentos da entrevista as
professoras enfatizaram a necessidade da criacdo de contextos de colaboracéo dentro da
escola. Algumas chegaram a dizer que se essa pesquisa fosse proposta com professores
de uma mesma escola, o resultado poderia ser mais promissor, como declara Bianca: “¢é
interessante nossa experiéncia no grupo, mas cada uma estd em uma escola, eu
acho que se conseguisse fazer um trabalho, assim dentro de uma escola, dentro de
pouco tempo, as coisas nessa escola poderiam surgir efeitos para o trabalho dos
professores”.

Contudo, isso ndo foi possivel tendo em vista a participacdo voluntaria das
professoras em contribuir com o estudo. Assim, fomos constituindo o grupo a partir da
vinculagdo daqueles que almejavam um objetivo comum ao nosso: compreender e tentar
superar as dificuldades iniciais da docéncia, a partir da colaboracdo. Mas, a afirmacéo
desta professora nos instiga e, a0 mesmo tempo, aponta que essa proposta poderia
“amenizar” a tensdo existente no contexto escolar em detrimento da hierarquizagdo da
posicao ocupada por cada sujeito, que acaba por condicionar os professores novatos a se
adequarem a cultura daqueles que “reinam” naquele espaco.

No que se refere a entrada na carreira dos professores que ensinam Matematica,
as consideracOes apresentadas a partir dos dados empiricos da pesquisa, evidenciaram

sentimentos de individualidade na escola, muitas vezes, em resposta ao modo como as
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novatas foram recepcionadas pelos colegas de profissdo mais experientes. Tanto as
professoras Alice, Paula, Sofia e Stella quanto Bianca (professora de Matematica)
relataram, em varios momentos dos encontros, que muitas vezes seguiam sozinhas nas
suas aulas de Matematica sem a troca de experiéncia com 0 outro por ndo se sentirem
confortaveis e respeitadas dentro das escolas.

Imbernén (2010) afirma que € preciso criar espagos para se romper com 0
isolamento do professor, propondo iniciativas de trabalho em conjunto, levando os
professores a uma formacdo colaborativa. Para o autor, a préatica colaborativa faz-se
necessaria no interior das escolas, uma vez que ““[...] atualmente o ensino se converteu
em um trabalho coletivo necessario e imprescindivel para melhorar o processo de
trabalho dos professores, a organizacdo das instituigdes educacionais e a aprendizagem
dos alunos” (IMBERNON, 2010, p. 64).

Como os professores iniciantes ja estdo no espago escolar, caberia, entdo, a
formacdo continua tentar instituir ambientes de colaboracdo e a pratica do trabalho
colaborativo dentro da escola, na tentativa de romper com a cultura individualista.

As dificuldades decorrentes do periodo de iniciacdo a docéncia foram muitas e
as suas origens envolveram a combinacdo tanto das formas de abordagem do conteudo,
da interacdo professor/aluno por meio do discurso matemético adotado, dos materiais
pedagogicos recorridos, da falta de contextualizacdo dos temas, como também do pouco
conhecimento para o ensino dos conteldos matematicos.

Sem ddvida, a vivéncia colaborativa instituida ao longo dos dois anos de
encontros do grupo, contribuiu sobremaneira para a superacdo dos problemas que estas
professoras iniciantes, enfrentaram no cotidiano nas suas respectivas salas de aula.

A prética de colaboracdo oportunizada pelo compartilhamento das experiéncias
profissionais gerou um movimento de confianga e autonomia nas suas acdes e iSso
auxiliou na construgéo do conhecimento necessario para o ensino, uma vez que, a partir
da tematizagéo da pratica pedagogica, algumas aulas foram analisadas nas reunifes e 0s
procedimentos da organizacdo do trabalho pedagdgico com a Matematica foram
refletidos e tornaram objeto de formacdo para as integrantes do grupo colaborativo.

A interacdo entre a professora de Matemética e as Pedagogas revelou a
necessidade de didlogo com outras areas para compreensdo da organizacao curricular da
matéria de ensino, bem como para perceber que as dificuldades dos alunos muitas vezes

estdo arraigadas na forma como o docente de anos escolares anteriores abordou o
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conteudo e no tipo de discurso adotado para explicacdes e contextualizacdes necessarias
a compreensao das propriedades matematicas.

Em suma, durante os encontros, muitas foram as angustias e dificuldades
apontadas pelas professoras, sendo o “choque de realidade” (VEENMAN, 1984) o fator
que colocou a necessidade de procurarem conhecimentos fora da escola e, portanto, um
quesito motivador para vinculagdo e permanéncia no grupo.

Pelos relatos e discussdes, o conhecimento do aprender a ensinar, atrelado com
as atuais exigéncias curriculares dos programas escolares, direcionou as professoras a
ndo desistirem da carreira, pois a0 mesmo tempo em que ‘sobreviviam’ aos ritos de
iniciacdo, foram descobrindo novas possibilidades de atuacdo no espago escolar.

Assim, podemos compreender que o inicio da carreira delas foi marcado por
crises de (in) certezas. A colaboracdo e o0 apoio do grupo foi um processo que contribuiu
para que pudéssemos entender a complexidade do processo educacional, como também
foram elementos primordiais para responder algumas situacdes da pratica.

Tal evidéncia indica que o fato de as professoras que ensinam Matematica
estarem a passar pelo periodo de insercdo na carreira, muitas das dificuldades foram
semelhantes e, com isso, a préatica coletiva do grupo apoiou para que tais dificuldades
fossem sanadas e/ou melhor trabalhadas na perspectiva de encontrarem respostas aos
problemas concretos que vivenciaram.

O percurso desta pesquisa, permite afirmar que, constituir um trabalho de
colaboracéo entre os professores ndo € uma tarefa facil, tendo em vista a complexidade
do fenbmeno educativo. O desafio dessa proposta de trabalho com as professoras
iniciantes encontra limitacBes, na medida em que o objetivo central da pratica
colaborativa ¢ a de “[...] entender a educacdo que busca propiciar espagos onde se dé o
desenvolvimento de habilidades individuais e grupais de troca e de diadlogo a partir da
analise e da discussdo entre todos no momento de explorar novos conceitos”
(IMBERNON, 2010, p. 65).

Lidar com isso, pensando os diferentes niveis de atuacdo para o ensino de
Matematica, apresentou-se como um desafio. Ndo como um complicador da
aprendizagem da docéncia, ao contrario, encontramos aqui possibilidades de
compreender o horizonte do outro e de olhar para si mesmo, problematizando a pratica a
partir da critica daquele que procura contribuir com o desenvolvimento profissional.

Uma das aprendizagens possibilitadas pelo itinerario deste estudo foi a

ressignificacdo da pratica do professor/pesquisador, uma vez que, concomitante ao
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trabalho da pesquisa do doutorado, 0 mesmo atua diretamente com a formacéo inicial de
professores em um curso de Pedagogia. O contato com as dificuldades vivenciadas pelo
grupo colaborativo, levantou a necessidade de incorporar em sua pratica, na disciplina
de Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica, muitos dos aspectos
identificados pelas professoras iniciantes como sendo desafios do aprender/ensinar.

A vivéncia com a colaboracdo permitiu ainda, ao pesquisador, reconhecer seus
limites e perspectivas de atuacdo no campo da formacéo docente.

O resultado desse trabalho sinalizou a necessidade de investimentos em praticas
de formacdo continuada, para professores em inicio de carreira, que vao ao encontro das
suas necessidades formativas, ou seja, € preciso um trabalho continuo que incorpore a
voz dos professores e 0s convidem para protagonizar sua autoformacdo no sentido de
contribuir com o desenvolvimento profissional.

Os desdobramentos, com a conclusao desta tese, sugerem uma agenda robusta de
pesquisa que pode favorecer o avanco da producdo do conhecimento no campo por
meio de estudos que englobem:

a) socializacao profissional;

b) o papel da escola na formacdo dos professores novatos;

c) conhecimento da realidade do contexto de atuag@o no setor privado de ensino,

haja vista que a maioria das pesquisas sao desenvolvidas no &mbito publico;

d) interacdo entre professores de areas especificas e o pedagogo com o objetivo

de aprimorar 0s conhecimentos e saberes da docéncia;

e) pesquisas que tentem identificar a existéncia de um consenso sobre que

Matemaética ensinar nos cursos de licenciaturas;

f) aspectos e caracteristicas do perfil do professor formador que ensina

Matematica no curso de Pedagogia e;

g) caracterizar as aprendizagens de professores iniciantes a partir do estudo de

suas dificuldades.

A contribuicdo da abordagem detalhada destes pontos, sem ddvida, podera
alargar itinerarios de pesquisas futuras que procurem retratar a trajetoria de iniciacao
profissional de professores em diferentes niveis de ensino.

Findamos o estudo defendendo a importancia do trabalho coletivo, para o
desenvolvimento profissional docente, e afirmando que uma das vertentes investigativas
da pesquisa com professores iniciantes que apresenta elementos relevantes para apoiar a

fase de inducéo é a colaboracéo.
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Com a conclusdo da tese, acreditamos ter apresentado evidéncias da
potencialidade do compartilhamento das experiéncias profissionais, durante os

primeiros anos da carreira, para o processo do aprender a ensinar.
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