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RESUMO

Este estudo teve como objetivo investigar os saberes pedagdgicos utilizados na
pratica docente de um grupo de professores de Matematica e a forma como foram
construidos. Os participantes da pesquisa foram doze professores de escolas
municipais, estaduais e privadas de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. Como
instrumentos de coleta de dados foram utilizadas entrevistas semiestruturadas e
observacdes quanto a pratica docente. As respostas dadas pelos professores foram
analisadas qualitativamente por meio do método de Andlise Textual Discursiva,
relacionando-as as questdes observadas em sala de aula. Como aportes teéricos
gue serviram como base para esta pesquisa foram usados autores como Tardif
(2014), Novoa (1995), Garcia (1999), Imbernén (2010), D’Ambrosio (2014), Pimenta
(2012) entre outros. Da andlise de dados emergiram quatro categorias: as
percepcbes dos professores sobre as estratégias e recursos de ensino de
Matematica utilizados na acdo docente; as percepcdes dos professores sobre a sua
formacdo inicial e continuada; acdes de formacdo continuada que os professores
participam em servigco; as percepcdes dos professores sobre o planejamento das
aulas de Matematica. A partir dessas categorias foi possivel delinear as questbes
relacionadas aos dados coletados de onde emergiram as categorias intermediarias.
E possivel afirmar que quando os professores utilizam no planejamento de aula a
contextualizacdo, diferentes estratégias e recursos didaticos na préatica pedagogica,
0s estudantes apresentam maior motivacdo e facilidade de entender os conceitos
matematicos. Quanto aos saberes construido na formacdo inicial e continuada,
verificou-se o0s professores utilizam diferentes saberes na sua ac¢do docente,
destacando-se o0s saberes pedagdgicos, saberes da formacgdo profissional, os
saberes curriculares e ddo énfase a importancia dos saberes de conteudo e dos
saberes experienciais. Constatou-se que a formacdo continuada nas escolas ainda
possui sequelas, sendo necessario que os professores busquem a sua prépria
formacao continuada além da escola, em seminarios, congresso ou em cursos de
pos-graduacao.

Palavras-chave: Saberes pedagdgicos. Formacdo de professores. Estratégias e
recursos. Prética docente. Matemética.



ABSTRACT

This study aimed to investigate the pedagogical knowledge used in the teaching
practice of a group of mathematics teachers and the way they were constructed. The
participants were twelve teachers from municipal, state and private schools in Porto
Alegre, Rio Grande do Sul. As data collection instruments were used semi-structured
interviews and observations regarding teaching practice. The answers given by the
teachers were analyzed qualitatively through the Discursive Textual Analysis method,
relating them to the questions observed in the classroom. As theoretical contributions
that served as basis for this research were used authors such as Tardif (2014),
Noévoa (1995), Garcia (1999), Imbernon (2010), D'Ambrosio (2014), Pimenta (2012)
among others. From the data analysis emerged four categories: the teachers'
perceptions about the strategies and teaching resources of Mathematics used in the
teaching action; the teachers' perceptions of their initial and continuing education;
continuous training actions that teachers participate in the service; the teachers'
perceptions about the planning of Mathematics classes. From these categories it was
possible to delineate the questions related to the data collected from where the
intermediate categories emerged. It is possible to affirm that when teachers use
contextualization, different strategies and didactic resources in pedagogical practice
in the classroom planning, the students present greater motivation and ease of
understanding the mathematical concepts. As for the knowledge built in initial and
continuous training, it was verified that teachers use different knowledge in their
teaching, emphasizing the pedagogical knowledge, vocational training knowledge,
curricular knowledge and emphasize the importance of content knowledge and
knowledge experiences. It was found that training in schools still has sequels, and it
is necessary for teachers to seek their own continuing education beyond school, in
seminars, congresses or in postgraduate courses.

Keywords: Pedagogical knowledge. Teacher training. Strategies and resources.
Teaching practice. Mathematics.
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1 INTRODUCAO

Ao iniciar este estudo, é imprescindivel relatar acontecimentos significativos
da trajetéria de vida, pessoal e profissional, os quais constituem a minha formacé&o.
A vontade de ser professora vem da minha infancia, quando brincava muito de
professora, e minha casa ficava em frente a uma escola. Iniciei minha vida escolar
nesta escola, depois fui para outra para concluir o Ensino Fundamental, sem duavidas
quanto a realizar o Curso de Magistério, sempre com o desejo de ser professora.

Durante a minha trajetéria como professora atuei em diferentes realidades
nestes 25 anos de magistério, apaixonada pela educag¢do, com vivéncias nos anos
iniciais e nos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio na educacéao regular e
na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) ministrando aulas de Matematica. Também
participei de equipes gestoras, atuando durante quatro anos na vice-dire¢cao de uma
escola da rede estadual de ensino e, também, na supervisdo escolar, organizando e
coordenando a formacdo continuada de professores, por meio de estudos e
reflexdes, desafiando-os a pensarem novas alternativas e possibilidades
pedagdgicas para qualificar cada vez mais o ensino.

Em 2008 assumi a coordenacdo do Programa Brasil Alfabetizado, da
Secretaria Estadual de Educacdo do RS. Muitos foram os desafios enfrentados na
educacao do Estado: a alfabetizac&o de jovens e adultos, a evasao, a repeténcia, as
dificuldades de aprendizagem e a inclusdo. Atualmente, sou professora concursada
de Matematica, atuando no Ensino Médio em uma Escola da rede estadual do
Estado do RS, na cidade de Porto Alegre, e no outro turno sou permutada do
municipio de Teutdnia, onde sou concursada, para o Estado, atuando na mesma
Escola.

Neste turno atuei como Orientadora Educacional, pois também tenho
formacao em Administragdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional. Nesta fungéao,
trabalhei diretamente com os alunos, ajudando-os em seus desenvolvimentos
pessoais, em parceria com 0s professores, pais e equipe diretiva. Além disso,
busquei contribuir para a organizacdo e realizacdo da proposta pedagdgica da
Escola, orientando, ouvindo e dialogando com alunos, professores e pais.

Atualmente, desde junho de 2017 estou realizando um sonho de muito anos:
trabalhar com as turmas do Curso Normal, atuando na disciplina de Didatica Geral, 0

gue me faz muito feliz e realizada por trabalhar na formacao de futuros professores.



Também supervisionei durante trés anos o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PIBID/UFRGS)
na escola. Cabe ressaltar que a atuacao neste programa foi importante para a minha
vida profissional, pois tive a oportunidade de trabalhar com a formagédo de
estudantes do curso de licenciatura em Matematica, possibilitando a realizacdo de
acOes didatico-pedagdgicas na escola onde atuo como professora.

Por toda essa experiéncia, o tema de pesquisa proposto € a construcdo do
conhecimento profissional docente. Por meio do processo de formacao, o professor
constréi e reconstréi conhecimentos que, ao longo da sua experiéncia profissional
docente, mobilizam saberes importantes para qualificar sua pratica pedagogica.

Tendo em vista minha trajetéria profissional e os diferentes saberes
pedagdgicos construidos durante minhas experiéncias vivenciadas como professora,
como coordenadora de diferentes programas que envolvem formacédo de
professores, justifica-se a escolha da pesquisa. Também por conviver na escola com
diferentes docentes e ouvir diversos comentarios dos professores sobre as praticas
que utilizam em sala de aula, isso produziu muitas davidas e inquietacdes a respeito
dos saberes e praticas pedagdgicas que sdo desenvolvidas nas aulas de
Matematica.

Partindo dessas inquietacdes, foi assim delimitado o Problema da Pesquisa:

¢ Quais sao os saberes pedagdgicos utilizados na pratica docente por um grupo
de professores de Matemaética, e como foram construidos?

O Obijetivo Geral da pesquisa foi, portanto:

¢ Investigar os saberes pedagdgicos utilizados na pratica docente de um grupo
de professores de Matematica, e a forma como foram construidos.

O Obijetivo Geral se desdobrou nos seguintes Objetivos Especificos:

a) identificar as estratégias e recursos de ensino que sao utilizados pelos
professores de Matematica em sua acéo docente;

b) identificar os conhecimentos pedagdégicos construidos pelos docentes;

c) analisar de que forma os conhecimentos pedagogicos dos professores
foram construidos;

d) analisar as contribuicbes dos conhecimentos construidos na formacéao
inicial e/ou continuada para a pratica docente.

Esta pesquisa pode contribuir para qualificar a formacéo de professores de
Matematica, na medida em que proporciona reflexdes sobre o tema. Espero que

seus resultados possibilitem refletir sobre a formacéo de professores e as praticas



pedagdgicas desenvolvidas nas escolas investigadas, pois por meio dos resultados
da pesquisa foi possivel observar lacunas na formacao docente e propor alternativas
para qualificar a pratica pedagdgica. Os resultados estdo sendo compartilhados com
os professores das escolas pesquisadas por meio de palestras e momentos de
reflexdes acerca da importancia da formacado docente e da qualidade da pratica
docente.

A dissertacdo foi dividida em 5 capitulos. No capitulo 1, a Introducéo
apresenta o Tema de Pesquisa e sua Justificativa, os Objetivos Gerais e
Especificos, o Problema, bem como as Questdes de Pesquisa.

No capitulo 2 descrevo a Metodologia utilizada, mencionando a abordagem
metodoldgica, o tipo de pesquisa, 0s participantes da pesquisa, 0s instrumentos de
coleta de dados, além do método de andlise de dados.

No capitulo 3 apresento os pressupostos teodricos que fundamentaram este
estudo, abordando os seguintes temas: Formacao Inicial de Professores; Formacao
Continuada; As contribuicdes do PIBID na formacdo de professores; Saberes
Docentes e Identidade profissional docente; Ensino da Matematica.

No capitulo 4 apresento andalise das perpectivas dos professores de
Matematica dividida em quatro categorias e subcategorias emergentes.

No capitulo 5 apresento as consideracdes finais da pesquisa trazendo as
informagdes mais relevantes percebidas ao longo de todo o processo de estudo,
apontando possiveis conclusoées.



2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesse capitulo apresentam-se os temas que fundamentam a pesquisa:
formacdao Inicial de Professores; formacgéo continuada; as contribuicdes do PIBID na
formacao de professores; saberes docente e identidade profissional docente; Ensino

da Matematica.

2.1 FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES

A formacé&o inicial € o primeiro passo da caminhada da formacéo do professor
gue tem inicio quando estudante opta por um curso de licenciatura. Ao ingressar no
Ensino Superior muitos docentes s&o iniciantes da profissdo e, nesse sentido, a
insercdol/iniciacao a docéncia é marcada por diferentes desafios em relagéo a pratica
docente e a atuacdo profissional na Escola. E no curso de licenciatura que o
estudante tem a base para sua formacao teorica e pedagdgica, pois supostamente é
ali que se concentra a parte mais significativa da formacédo de um futuro professor.
Conforme Garcia (2003, p. 3):

Os profissionais formados nos cursos de Matematica devem ter uma visao
abrangente do papel social do educador na sociedade; capacidade de
compreender, criticar e utilizar novas ideias e tecnologias; participar de
programas de formagdo continuada e trabalhar em equipes
multidisciplinares; capacidade de comunicar-se matematicamente e
compreender Matematica, de estabelecer relagcbes com outras &reas do
conhecimento, de expressar-se com clareza, precisdo e objetividade.

Assim, a formacdo de professores ndo deve se restringir a técnicas e
métodos, mas sim incluir também teorias e praticas que proporcionem o
desenvolvimento e a autonomia profissional. Além de desenvolver diferentes
competéncias para o bom desempenho profissional docente (BRASIL, 2001).

Para Garcia (1999, p. 179), “[...] uma das vantagens adquiridas pelo professor
ao participar de um curso de formacéo € o aperfeicoamento de suas competéncias
docentes que o permitira elaborar o seu préprio percurso formativo”. De acordo com
autor, o curso de formacéo deve ser entendido como um ponto inicial que ao longo
do processo de profissionalizagdo do professor vai se complementando com outras
modalidades de formacéo. Fiorentini (2003) acrescenta que a formacgédo permite aos
docentes o desenvolvimento do potencial integral do ser humano, a compreensao de

suas proprias praticas pedagogicas e suas complexidades.



Na mesma linha, Garcia (1999, p. 26), propde que a formacéo de professores

abarque:

Area de Conhecimentos, investigacdo e de proposta Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formacdo ou em exercicio
— se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem.

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

A formagéo inicial deve promover um ensino contextualizado e articulado com
a teoria e a préatica pedagogica, proporcionando ao licenciando a reflexdo, a
investigacdo e a construcdo de diferentes saberes docentes. Cabe ressaltar que a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), enfatiza que
ocorra, na formacdo de professores, a articulagdo entre a teoria e a pratica, e
estabelece um minimo de 300 horas para a pratica de ensino em todos 0s cursos de
licenciatura. Para que os estudantes entrem em contato mais cedo com a pratica de
ensino, ela foi antecipada em no minimo um ano e durante mais tempo em sua
formacdo académica (BRANDAO, 2005).

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica (BRASIL, 2015)
que instiui obrigatoriedade de 400 horas para a pratica de ensino como componete
curricular distribuidosao longo do curso: “[...] € procedente acrescentar ao tempo
minimo ja estabelecido em lei (300 horas) mais um terco (1/3) desta carga,
perfazendo um total de 400 horas” (BRASIL, 2015). O documento citado destaca
que a pratica deve ser valorizada durante os cursos de formacédo de professores.
Segundo o documento, a pratica pedagogica deve estar presente desde o inicio do
curso de Licenciatura, permanecendo durante toda a formacdo, devendo ser
desenvolvida com destaque nos procedimentos de reflexdo e observagéo, visando a
que o futuro professor trabalhe de forma contextualizada e interdisciplinar.

Conforme Imbernén (2011) é importante que a formacao inicial tenha um
curriculo formativo para oportunizar o conhecimento basico profissional, que permita

ao futuro professor integrar conhecimentos de diversas disciplinas do curso ao seu



desenvolvimento pessoal e profissional. O autor destaca que: “[...] os modelos com
0s quais o futuro professor apreende perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo
docente” (IMBERNON, 2011, p. 65). Além disso, para o autor, a formacéo inicial
deve ser trabalhada de forma a referir-se a educagédo e a realidade social que os
docentes estao inseridos, por meio de experiéncias diferenciadas.

Cabe ressaltar que, para Imbernén (2011), a formacéo inicial deve oportunizar
um espaco para a pesquisa-acdo como um procedimento necessario para que
ocorra a aprendizagem reflexiva. Destaca-se que € necessério repensar a formacao
académica para que seja possivel desenvolver diferente saberes docentes, além de
ser um momento para preparar o estudante para estudar durante toda a sua vida

profissional.

A formacéo consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e
construir a teoria. Se necessario, deve-se ajudar a remover o sentido
pedagégico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas praticos
predominantes e os esquemas tedricos que os sustentam. (IMBERNON,
2011, p. 58)

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica destacam que o docente que faz
licenciatura deva ter uma preparacao consistente, que tenha a aprendizagem como
um fator essencial na sua pratica e na formacéo, e ainda, que possibilite a vivéncia e
reflexdo critica da realidade (BRASIL, 2015). Essa afirmag¢do vem ao encontro do
qgue Imberndn (2011, p. 60) destaca: “A formacgéo inicial deve fornecer as bases para
poder construir o conhecimento pedagogico especializado”.

Portanto, percebe-se que as Diretrizes Curriculares assinalam que o0s
licenciandos devem sair da universidade com uma visdo ampla do conhecimento
matematico e do papel que o professor exerce na sociedade (BRASIL, 2015). Além
disso, os docentes devem estar capacitados para estabelecerem relagbes da
Matematica com outras areas do conhecimento e com as novas tecnologias de
informacdo, trabalhando os contetudos de forma interdisciplinar.

Ainda as Diretrizes Curriculares Nacionais definem um amplo conjunto de
competéncias e conhecimentos necessarios para compor o curriculo dos cursos de
formacao de professores, incluindo o conhecimento de processos de investigagao e
de incentivo a pesquisa educativa, tendo como objetivo almejar 0 ensino e intervir

em novas concepc¢des e mudanca de paradigmas.



Compreende-se a docéncia como acdo educativa e como processo
pedagdgico intencional e metédico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida
formagdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e
construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em dialogo constante entre
diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2015, p. 3)

Para que as exigéncias expostas para formacao inicial sejam cumpridas,
conforme a legislacdo propde, é necesséario que os cursos de licenciatura formem
profissionais capazes de refletir sobre sua préatica pedagdgica. Nessa perspectiva,
Pimenta e Ghedin (2008, p. 19) propdem que seja valorizada a experiéncia e a

reflexdo na experiéncia:

[...] uma formacdo profissional baseada, na valorizagdo da pratica
profissional como momento de construcdo de conhecimento, através da
reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o0 reconhecimento do
conhecimento tacito, presente nas solu¢des que os profissionais encontram
em ato.

Baseada nos estudos de Pimenta e Ghedin (ibid.), o professor reflexivo é
caracterizado como uma pessoa criativa, capaz de pensar, questionar, analisar a
sua préatica com fim de agir sobre ela e ndo como um reprodutor de ideias, mas
como agente de praticas reflexivas. Conforme Imbernén (2010, p. 43), a formacgéo do
professor deve prepara-lo para “[...] refletir sobre a pratica educacional, mediante a
analise da realidade do ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias.
Estruturas que tornem possivel a compreensdo, a interpretacdo e a intervencdo
sobre a pratica”.

Os estudos de Schoén (1997) sobre a pratica reflexiva assinalam para duas
vias: a reflexdo-na-acao e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo. Pode-se considerar
gue a primeira implica a atividade reflexiva no momento da atuacdo docente e, a
segunda, apos a atuacao docente, quando o professor ira avaliar e refletir sobre a
sua pratica, podendo estabelecer novos sentidos e significados para sua atuacéo
docente. Assim, o processo reflexivo sobre a propria pratica permite que o professor
interprete, reinterprete e sistematize o trabalho pedagdégico que desenvolve. Afinal,
nao basta apenas o professor ter experiéncias, estas ndo sao garantia de
aprendizagem dos estudantes.

O importante que o docente reflita e reinterprete seus conhecimentos, utilize-
0S em suas experiéncias praticas de sala de aula, por isso destaca-se a importancia
da constante reflexdo sobre a pratica e o redimensionamento do trabalho

pedagogico docente. Portanto, ressaltamos que a reflexdo do professor aliada a



experiéncia profissional repercute na aprendizagem da docéncia e no
desenvolvimento profissional docente.

Cabe ressaltar que, um dos aspectos que esta presente na formacéo inicial
do professor de Matematica é a insercdo de disciplinas mais ligadas ao campo da
Educacdo Matematica, pois essas disciplinas promovem: “[...] uma praxis que envol-
ve 0 dominio do conteudo especifico (a Matematica) e o dominio de ideias e pro-
cessos pedagogicos relativos a transmissao/assimilacdo e/ou a apropriacdo/cons-
trucdo do saber matematico escolar’” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 5).
Destaca-se que a insercdo de disciplinas da Educacdo Matematica € necessaria
para docentes que ensinam Matematica, pois ndo basta apenas dominar o0s
conteudos curriculares, sendo preciso também saber articular o saber pedagdgico ao
conteudo ensinado pelo professor em seu processo de formacao.

A pesquisa coordenada por Gatti e Nunes (2009), aponta que os conteudos
da formacéao do professor de Matematica acontecem de forma diferente nos diversos
cursos do pais, mas que cada universidade sugere o seu curriculo de forma que as
vezes privilegia algumas areas em detrimento de outras areas de conhecimento.
Conforme Imbernén (2011, p. 65): “[...] os modelos com os quais o futuro professor
apreende perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente”. Assim, o autor

afirma que a formacao:

Deve ser direcionada para o desenvolvimento e a consolidagdo de um
pensamento educativo, incluindo os processos cognitivos e afetivos que
incidem na pratica dos professores, esse pensamento educativo deveria ser
produto de uma praxis, uma vez que no decorrer do processo ndo apenas
se ensina, mas também se aprende. (IMBERNON, 2011, p. 66)

Assim, entende-se que 0s conhecimentos, 0s saberes sao consolidados na
formacao inicial com a prética cotidiana, bem como nas experiéncias formativas
vivenciadas pelos sujeitos e sao elaborados e reelaborados ao longo da profisséo
docente. Na mesma perspectiva, Garcia (1999) argumenta que a pratica deve ser
vista durante a licenciatura como foco e fonte de pesquisa para o professor.

O autor afirma que:

O conhecimento que os professores possuem do conteldo a ensinar
também influencia 0 que e como ensinam. Por outro lado, a falta de
conhecimentos do professor pode afetar o nivel de discurso na classe,
assim como o tipo de perguntas que os professores formulam [...], e 0 modo
como os professores criticam e utilizam livros de texto. (GARCIA, 1999, p.
87)

Cabe assinalar que é necessario que futuros professores vejam “[...] a escola

como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar n&o sejam atividades



distintas. A formacao deve ser encarada como um processo permanente e continuo”
(NOVOA, 1997, p. 29), onde teoria e pratica devem andar juntas e integradas no
cotidiano dos professores e das escolas.

O professor, como qualquer outro profissional, ndo saira pronto de um curso
de formacdo académica, pois tera a necessidade de complementar e atualizar seus
conhecimentos na pratica, com perspectiva de aprimorar cada vez mais seu trabalho
docente. Para ser um bom profissional da educacao, atualmente, € necessario estar
conectado com as novas tendéncias pedagogicas, conhecimento das novas

tecnologias e atualizado constantemente atraveés da formagédo continuada.

2.2 FORMACAO CONTINUADA

A Formacao continuada de professores cada vez mais vem sendo objeto de
estudos e debates no cendario educacional, gerando muitas inquietacdes,
interrogacdes, devido aos inUmeros avancgos da ciéncia e da tecnologia. Urge que o
professor acompanhe as mudangas na educacéo ao logo dos anos, exigindo muito
mais que apenas uma qualificagcéo profissional.

Conforme Garcia (1999, p. 193, grifo do autor), a formacdo continuada é

definida:

[...] como um processo de aprendizagem mediante o qual alguém
(professores, diretores) deve aprender algo (conhecimentos, competéncias,
disposicfes atitudes), num contexto concreto (escola, universidade, centro
de formacéo) implica um projeto, desenvolvimento e avaliagdo curricular. O
curriculo, neste caso, refere-se a planificacdo, execucdo e avaliagdo de
processos formativos, tendentes a melhorar a competéncia profissional dos
professores.

Na perspectiva de Imbernén (2010), o termo formacdo continuada refere-se a
toda intervengdo que provoca transformagdes no comportamento, conhecimento,
informacdo, compreensdo e nas atitudes dos professores em exercicio. O autor

afirma que:

A formacdo tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua prética
docente, de modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., realizando um processo
constante de auto avaliacdo que oriente seu trabalho. A orientacdo para
esse processo de reflexdo exige uma proposta critica da intervencao
educativa, uma andlise da pratica do ponto de vista dos pressupostos
ideoldgicos e comportamentais subjacentes. (IMBERNON, 2001, p. 48-49)

A formagao docente ndo se restringe a fazer um curso de licenciatura e se
tornar um professor competente, qualificado para dar aula. Ser professor exige muito

mais, sendo necessario ter uma vasta bagagem de conhecimentos, além de saber



lidar com realidade social e cultural no qual foi inserido, o que depende também da
prépria formacéo que foi construida por esse profissional, como pessoa. Por melhor
gue seja sua formacéo inicial, se o professor ndo estiver atualizado ele correra o
risco de ndo acompanhar as mudancas tecnolédgicas e o desenvolvimento de teorias
e métodos de ensino e de aprendizagem. Conforme Novoa (2002, p. 23) afirma, “O
aprender continuo é essencial e se concentra em dois pilares: a propria pessoa,
como agente e a escola, como lugar de crescimento profissional permanente”.

Nesse sentido, os processos formativos e a aprendizagem da docéncia
revelam a complexidade de ser professor. O inicio da inser¢éo profissional docente
“[...] € um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos geralmente
desconhecidos e durante o qual os professores devem adquirir conhecimento
profissional além de conseguir manter certo equilibrio pessoal” (GARCIA, 1999, p.
113). As dimensdes profissionais e pessoais constituem o ser docente, e ndo ha
como separa-las. Cada professor tem sua historia de vida repleta de experiéncias
qgque o constitui, 0 que inclui o modelo de sociedade em que convive, 0 que
repercutird no seu papel como docente.

Imberndn salienta, ainda, que:

A formacdo do professor deve estar ligada a tarefas de desenvolvimento
curricular, planejamento de programas, e, em geral, melhoria da instituicéo
educativa, e nelas implicar-se, tratando de resolver situacdes problematicas
gerais ou especificas relacionadas ao ensino em seu contexto.
(IMBERNON, 2010, p. 18)

Conforme Névoa (1995a, p. 25) afirma, “A formagdo nao se constréi por
acumulacdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de
uma identidade pessoal” (NOVOA, 1995a, p. 25). Portanto, a Escola deve ser um
espaco privilegiado para a formacao continuada, pois € onde ocorrem as propostas,
as transformacdes, o trabalho coletivo, a troca de saberes, a interdisciplinaridade, a
pesquisa e a interacéo entre os profissionais que nela atuam.

Assim, Garcia (1999, p. 22) respalda que:

A formacédo continuada de professores favorece questdes de investigacéo e
de propostas tedricas e praticas que estudam 0s processos nos quais 0s
professores se implicam, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola.

Considera-se necessario que professor tenha a oportunidade de refletir sobre
sua pratica, porque este € o momento em que eles devem acreditar e investir no seu
trabalho, assumindo e buscando a sua propria formacao continuada. De acordo com

Imberndn (2011, p. 47), “[...] o professor precisa de novos sistemas de trabalho e de



novas aprendizagens para exercer a profissdo, [...] associadas as instituicdes
educativas como nucleos em que trabalha um conjunto de pessoas”. Nesse sentido,
a formacado de professores deve ser entendida como uma pratica reflexiva onde o
professor possa refletir sobre sua pratica, de modo que ocorram mudangas no
coletivo da escola, podendo provocar nos professores a reflexao da articulagao entre
o profissional e o pessoal, ou seja, seus percursos profissionais.

De acordo com Novoa (1995a), a formacéo docente deve estar voltada para a
reflexdo das acdes do professor, no qual os saberes disciplinares, curriculares e

experienciais devem ser planejados e contextualizados. Conforme o mesmo autor:

A formacao ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia. (NOVOA, 1995a, p. 25)

Na mesma linha, Pimenta (2002, p. 26) apresenta que “A pratica reflexiva,
enquanto pratica social, s6 pode ser realizada em coletivos, o que leva a
necessidade de transformar as escolas em comunidades de aprendizagem nas
quais os professores se apoiem e se estimulem mutuamente”. Na visdo de Almeida
o professor reflexivo é “[...] um investigador da sala de aula, que formula suas
estratégias e reconstrdi a sua agao pedagoégica” (ALMEIDA, 2002, p. 28), pois como
afirma Silva (2002, p. 28), “[...] a pratica transforma-se em fonte de investigacéo, de
experimentacao e de indicagao de conteudo para a formacéao”.

Nessa perspectiva, Alves (2013), afirma que o0s processos de formacgéo
devem permitir ao professor a construgcdo do conhecimento de forma mais reflexiva e
interativa, construindo novos significados para a pratica pedagodgica. Imbernén
(2010, p. 50), também ressalta a necessidade da formacao continuada ser a reflexdo
pratico-tedrico sobre a propria pratica: “Mediante a andlise, a compreensédo, a
interpretacdo e a intervencao sobre a realidade, a capacidade do professor de gerar
conhecimento pedagogico por meio da pratica educativa”. A reflexao é essencial na
pratica do professor para que promova transformacdes na forma de agir e pensar o
seu trabalho pedagdgico. Assim, a reflexdo pode proporcionar o questionamento das
atitudes, valores e concepcdoes de cada professor na construcdo de novos
paradigmas e conceitos para pratica docente.

Segundo Imbernon (2010, p. 31),

[...] € necessario comecar a refletir sobre o que nos mostra a evidéncia da
teoria e da prética formadora dos Ultimos anos e ndo nos deixarmos levar
pela tradicdo formadora, para assim tentar mudar e construir uma nova



forma de ver o ensino e a formacdo docente, a fim de transformar a
educacéo e contribuir para uma sociedade mais justa.

O processo de formacéo do professor ndo deve acabar na formacao inicial ou
em alguns cursos de atualizacdo, mas a formacdo deve ser processo permanente,
ou seja, deve permanecer durante toda a vida profissional, como o meio de contribuir
para qualidade de ensino. A LDB 9394/96 ja determinava a valorizagdo dos
profissionais do magistério, assegurando-lhes o “aperfeicoamento profissional
continuado” o que também ja estava consolidado na Constituicdo Federal de 1988. A
Educacao Continuada dos profissionais da educacao esta prevista na LDB 9394/96,
nos artigos 63, 67 (BRASIL, 1996, grifo nosso):

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterao:

Il - programas de educac¢do continuada para os profissionais de educagéo
dos diversos niveis. [...]

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacio dos profissionais
da educagédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico.

Para que a escola cumpra sua funcéo social sera preciso que a formacéo de
professores esteja no centro das politicas publicas de educacdo. Os nossos
governantes devem dar atencao especial a formacdo, no sentido de desenvolver
com qualidade o processo educativo em nosso pais, sendo que a mesma é um
direito do professor.

Da mesma forma, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacgdo Basica (BRASIL, 2015)
enfatizam que o egresso da formacdo inicial e continuada deverd possuir
informacBes e habilidades que contemplem diferentes conhecimentos tedricos e
praticos que vivenciou em sua formacdo, fundamentados na contextualizacéo,
interdisciplinaridade, ética, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social e

sensibilidade afetiva e estética, permitindo-lhe:

I) o conhecimento da instituicdo educativa como organizacdo complexa na
funcdo de promover a educacgdo para e na cidadania; Il) a pesquisa, a
analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de interesse da area
educacional e especifica; Ill) atuacao profissional no ensino, na gestdo de
processos educativos e na organizacdo e gestdo de instituicbes de
educacdo bésica. (BRASIL, 2015, p.26)

Considera-se que a valorizagcdo e a Educacao Continuada dos professores
sdo elementos necessarios para melhorar a qualidade da educacdo. Nesta
perspectiva, Zabalza (2004) afirma que € necessario insistir exaustivamente para
que a formagéo sirva para qualificar as pessoas, a fim de que se atinja o



desenvolvimento pessoal, de conhecimentos e de competéncias, além de uma visao
mais ampla de mundo, a fim de agir nele com mais autonomia.

Freire (1999, p. 43) enfatiza que “...] na formagdo permanente dos
professores, o momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a pratica”. Na
concepcao desse autor, pensar sobre a pratica € o pressuposto para melhorar a
pratica futura. Ele ainda assinala que nenhuma formacéo deve estar dissociada de
uma criticidade que promova a curiosidade e o reconhecimento do valor dos
aspectos emotivos e afetivos. Essa criticidade € que conduzira a transformacdes na
vida do profissional.

De acordo com Freire (1999, p. 103), o professor deve ser “[...] a favor da
boniteza de nossa propria pratica, boniteza que dela some se ndo cuido do saber
que devo ensinar se ndo luto pelas condicbes materiais necessarias sem as quais
meu corpo, descuidado, corre o risco de se amofinar”’. Ainda na concepgéo de Freire
(1999, p. 136), a formacdo permanente é resultado da “[...] condigdo de
inacabamento do ser humano e consciéncia desse inacabamento [...]”. Segundo o
mesmo autor, o homem € um ser inconcluso, e deve ser ciente dessa inconclusdo

por meio do movimento da educagao:

Permanente ndo por que certa linha ideoldgica ou certa posi¢ao politica ou
certo interesse econdmico o exijam. A educacéo € permanente na razao, de
um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de
finitude. Mas ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter incorporado a sua
natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber
gue podia saber mais. (FREIRE, 1999, p. 20)

Quando se discute sobre o tema formacédo de professores é indispensavel
que o professor tenha clara a sua importancia como profissional que constroi
saberes a todo o momento, e que reconheca a diferenca entre ensinar e ser

professor.

[...] Ensinar, que é algo que qualquer um faz em qualquer momento, ndo € o
mesmo que ser um professor. Existem outras preocupac¢fes conceituais
mais vastas que contribuem para configurar o professor: ser professor
implica lidar com outras pessoas (professores) que trabalham em
organizacdes (escolas) com outras pessoas (alunos) para conseguir que
estas pessoas aprendam algo (se eduquem). (FLODEN; BUCHMANN,
1990, p. 45 apud GARCIA, 1999, p. 23-24)

A citacdo acima corrobora Novoa (2009, p. 209), que aponta que “ser
professor é compreender os sentidos da instituicdo escolar, integrar-se numa
profiss&o, aprender com os colegas mais experientes. E na escola e no dialogo com

0s outros professores que se aprende a profissao”.



Ser professor vai além de ensinar, pois o docente tem a funcdo de
proporcionar que o estudante apreenda, possibilitando a ele pensar criticamente,
construindo conhecimentos de uma forma didatica, com uso de metodologias e
recursos adequados, intervindo na qualidade da educacdo. Cabe ressaltar que
D’Ambrosio (2014) também contribui com sua visdo de formacdo e de atuacdo
docente, apontando como um dos passos importantes na formacéo a transformacao
da pratica docente. O autor defende que o professor deve buscar um processo de

modificacdes de suas proprias atitudes, de modo que:

Ao professor deve ser dado apoio para que ele adote uma nova atitude e
assuma sua responsabilidade perante o futuro. Isso depende
essencialmente de sua propria transformacdo, conhecendo-se como um
individuo e como um ser social, inserido numa realidade planetaria e
césmica. O primeiro passo é que o professor conhega a si proprio. Ninguém
pode pretender influenciar outro sem o dominio de si proprio.
(D’AMBROSIO, 2014, p. 79-80)

Nessa perspectiva, Tardif (2010, p. 240) afirma que “[...] € preciso reconhecer
que os professores sdo sujeitos que possuem e criam conhecimentos”. Por isso eles
tém o direito de expressar o que pensam sobre sua propria formacao profissional. O
autor enfatiza que a atividade docente deve ser considerada como um espaco
pratico de mudancas e de mobilizacdo de saberes e, consequentemente, de teorias
e conhecimentos.

Cabe enfatizar que a formacao continuada na escola oportuniza o trabalho
coletivo, a troca de saberes, a interacdo entre os professores na a¢éo pedagogica. E
a possibilidade de transformacdes na formacgéo e organizacdo de um novo pProcesso
de ensinar e aprender de forma compartilhada e reflexiva. Nesse sentido, é possivel
entender quando Saraiva e Ponte (2003, p. 4) afirmam que “ninguém muda
ninguém, [...] € necessario que o0 professor esteja disposto a correr 0S riscos
inerentes as inovacgdes educacionais e a enfrentar a inseguranca das novas
abordagens”. Portanto, a mudanga € um passo necessario para a busca de novos
conhecimentos e novas formas de trabalhar a pratica pedagogica.

De acordo com Cunha (2010, p.129) “...] o conteudo da formacédo, nessa
perspectiva, € sempre volatil, mutavel e processual’. Assim, autor afirma que
“‘perceber a acado docente como inserida em um campo de tensfes representa um
avango para as teorias e as praticas da formagao de professores” (ibidem, p. 131).
Cabe ressaltar que € necessario compreender a formacdo docente como um

processo em que nao existem solugbes Unicas, e que diferentes metodologias



precisam ser trabalhadas para que motivem o docente a refletir sobre sua pratica
pedagogica.

O professor € um dos principais responsaveis pelo sucesso escolar do
estudante, pois 0 mesmo desempenha um papel fundamental enquanto mediador do
conhecimento. Enfim, a formagdo deve ser um processo permanente de acdo e
reflexdo da pratica pedagdgica, contribuindo para desenvolvimento profissional

docente.

2.3 AS CONTRIBUICOES DO PIBID NA FORMACAO DE PROFESSORES

O Programa institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi criado
pelo Ministério da Educacdo (MEC) e é fomentado pela Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O Programa tem como
principal objetivo favorecer o desenvolvimento das competéncias e habilidades
relativas a acdo docente por meio da iniciagdo dos futuros professores no ambiente
escolar, estimulando sua permanéncia na docéncia e promovendo sua participacao
em experiéncias que sejam articuladas com as realidades locais das escolas
participantes.

Conforme o Capes o0s projetos realizados pelas instituices de ensino superior
ligadas ao programa “devem promover a insergdo dos estudantes no contexto das
escolas publicas desde o inicio da sua formagcé@o académica para que desenvolvam
atividades didatico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente da licenciatura e de
um professor da escola.” (Capes, 2008).

Por meio do PIBID os licenciandos do curso de Matemética tém a
oportunidade de desenvolver atividades diferenciadas, auxiliando os professores no
processo de ensino dos alunos participantes. Na convivéncia com o cotidiano da
Escola os licenciados vao conhecendo a realidade da escola, suas dificuldades, os
compromissos com a profissdo futura, desenvolvendo um vinculo maior com a
profissdo docente. Além de contribuir diretamente com a formacdo inicial dos
licenciados, o projeto proporciona aos bolsistas vivenciar experiéncias pedagogicas,
ouvir relatos de professores e participar de alguns encaminhamentos pedagoégicos
do professor supervisor que podem ser compartilhados com os demais colegas que
nao fazem parte do PIBID, possibilitando apropriacdo de conhecimentos Uteis a

profissao.



O programa contribui também para a formacdo continuada do professor
supervisor das escolas, pois os licenciandos buscam desenvolver atividades no
ambiente escolar, que sdo praticas inovadoras em sala de aula. De fato, estas
experiéncias proporcionam troca de informagdes também, ha possibilidade de
conhecer novas metodologias de ensino, praticas inovadoras e dinamicas.

Dessa forma o PIBID pode ser visto e compreendido como um programa de
qualificagdo e formacgao profissional. De acordo com Uberti (2015), “desde a
implementacédo do PIBID na universidade, a qualificagdo da formagé&o do licenciando
pode ser percebida, bem como a intervencdo proficua na escola publica,
impactando, positiva e reciprocamente, no cotidiano escolar e na formagao docente.”
(UBERTI, 2015,p.222). E importante ressaltar que o PIBID é o Gnico programa de
bolsas que visa a incentivar e preparar o licenciando para o exercicio da docéncia.

E nesse contexto que o PIBID se apresenta como fator importante de
contribuicdes para a formacao de futuros profissionais da docéncia, buscando, junto
aos supervisores que integram o0 programa citado, o desenvolvimento de
competéncias na associagcdo da teoria com a pratica, de modo concreto,
possibilitando aos docentes em formacdo defrontar-se com a realidade e com os
desafios inerentes ao meio educacional. Neste sentido que, as ac¢des pibidianas, a
pratica devem ser entendidas como realidades concretas, que constroem saberes
que devem ser compartilhados por referenciais tedricos e, necessariamente, retornar
a pratica em forma de acdo. Por isso, “proporcionar a vivéncia escolar e
simultaneamente a reflexdo tedrica € um dos objetivos do Programa” (UBERTI;
BELLO, 2013, p.18).

Nesta perspectiva, Christov (2009, p.28) afirma que:

[...] teoria e pratica sempre andam juntas, mesmo que ndo tenhamos muita
clareza sobre as teorias que estdo influenciando nossa préatica. Toda acao
humana é marcada por uma intencdo, consciente ou inconsciente. Sempre
poderemos encontrar aspectos tedricos em nossas agdes, ou seja, aspectos
de vontade, de desejo, de imaginacéo e finalidades.

Nessa perspectiva, 0 programa também tem possibilitado a formacéo
profissional por meio das producdes cientificas desenvolvidas no decorrer da
trajetoria académica, tais como, publicacdes de artigos e resumos e participacoes
em eventos. Sendo assim, as ac¢des como: auxilio em sala de aula, recreacéo,
praticas de incentivo a leitura, oficinas, entre outras, que foram desenvolvidas

durante o projeto, propiciaram um novo olhar sobre a formacéo docente, ou seja, a



valorizacdo profissional e um novo conceito sobre o que é ser professor e as
implicacdes diarias enfrentadas por este profissional.
Conforme Moreira (2005, p.56):

[...] no trabalho escolar, é importante que o professor seja capaz de envolver
os alunos em um leque de situacdes didaticas adequadas, isto &, situactes
gue se colocam como problemas e que, de algum modo, desafiem os seus
saberes anteriores, conduzindo a reflexao sobre novos significados e novos
dominios de uso desses saberes.

O primeiro contato de alguns estudantes, ao longo do curso de licenciatura,
com 0s espacos educativos acontece através do PIBID, viabilizando atividades nas
quais a docéncia é vivenciada pelos bolsistas, por meio do desenvolvimento de
estratégias metodologicas que possibilitem ao licenciando estabelecer uma
articulacao entre teoria e pratica nas escolas, colaborando assim na sua formacéao.

Sabendo da importancia dos cursos de licenciatura na formacdo de novos
profissionais faz-se necessario, portanto, investir na qualificacdo da formacdo e no
desenvolvimento do docente para consolidar os saberes construidos pelos
professores ao longo de sua experiéncia no exercicio da profissdo. Para tanto, a
proposta do PIBID é adequada, pois além de promover o aperfeicoamento da
formacao de professores e a melhoria de qualidade da educacdo basica, busca
desenvolver a qualidade na educacdo mediante a parceria entre a universidade e a
escola.

E na convivéncia na Escola que o licenciando vai conhecendo suas
capacidades, funcbes, habilidades, e limitagbes da futura profissdo. As reunides
semanais e a elaboracdo de projetos e atividades com os bolsistas e o professor
supervisor s8o momentos de muitas aprendizagens, reflexdo, troca de experiéncias,
didlogos sobre as praticas que estdo sendo desenvolvidas, tanto no sentido positivo
guanto negativo. Segundo relatorio feito em 2013 (UBERTI, 2015), a maior parte dos
alunos bolsistas do PIBID destaca como aspecto positivo “o contato com a escola, a
experiéncia pratica da docéncia, a possibilidade de compartilhar experiéncias
docentes, a descentragdo do ponto de vista proprio, além da melhora na
compreensao teorica e na escrita académica”. O relatério solidifica a visdo do
Programa como constituidor na formacao docente (UBERTI, 2015, p.222).

E nessa direcdo que aprendemos e ensinamos, contribuimos e somos alvo
das contribuicbes nesse processo de formacao inicial e continuada que busca elevar
a qualidade da educacao do nosso pais. Assim, sdo produzidos saberes importantes

que contribuem com todos os envolvidos no programa e possibilitam qualificar



praticas docentes desenvolvidas no cotidiano da escola, que servirAho como
experiéncia na profissdo do futuro professor e dos demais participantes do
programa. Para o ano de 2018 o PIBID passara por alteracdes na sua proposta de

funcionamento que afetara sua proposta inicial na estrutura do programa.
2.4 SABERES DOCENTES E IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE

Ser professor implica em um processo de aprendizagem da docéncia e de
construcéo da identidade docente com desafios e caminhos a serem enfrentados na
escola. Nesse sentido, a insercdo profissional nha docéncia é uma etapa marcada por
ambiguidades e por diversos sentimentos, como medo, inseguranca e angustias em
relacdo a organizacdo do trabalho pedagdgico, o modo de ensinar, de aprender, de
avaliar, bem como a compreensdo do contexto institucional e o0 contexto
sociocultural dos estudantes, para compreender quem sao seus alunos. Isso
concorda com Tardif (2010, p. 84), ao expressar que é “[...] um periodo muito
importante da histéria profissional do professor, determinando inclusive seu futuro e
sua relacdo com o trabalho”. E a fase de afirmacéo ou negacéo na profissao.

O professor, nos primeiros anos da docéncia, passa por um “[...] choque com
a realidade”, caracterizado por diferentes aprendizagens em relagao a realidade do
exercicio profissional. Esse novo contexto que o professor enfrenta, ou seja, essa
nova realidade é caracterizada por sentimentos de tensdes, conflitos, medo e
ansiedade que surgem diante de novas responsabilidades que o licenciando passa
guando na transi¢do da vida de estudante para a de professor (TARDIF, 2010).

Podemos considerar que o professor no inicio de sua carreira tem algumas
concepcOes acerca da docéncia, do ensinar e do aprender que estao relacionadas
as vivéncias escolares e a formagdo profissional, que implicam o0s processos
formativos, o0s percursos, 0s elementos mobilizadores e 0s motivos que o
impulsionam a tornar-se professor, o que lIsaia (2001; 2003) denomina de
“‘empolgacao pela docéncia”, que repercute no comprometimento em aprender a
funcdo docente.

Considera-se que 0s primeiros anos da carreira visam a construgdo da
identidade profissional docente, influenciada pela trajetoria formativa, pelos
processos formativos e pelos saberes docentes, elementos que desencadeiam o

desenvolvimento profissional e que constituem a profissdo. “A identidade profissional



se constroi com base no significado que a profissdo tem para cada um, do que
significa ser professor no ensino” (GAETA; MASETTO, 2013, p. 109).

Conforme os autores (ibid.), a identidade docente revela o sentido e o
significado que esta profisséo tem para cada professor. Sendo assim, consideramos
que a identidade docente indica como cada um esta constituindo a docéncia e qual o
sentido e o significado que atribuem a profissdo docente.

Conforme Isaia (2006, p. 377):

A aprendizagem docente ocorre no espaco de articulacdo entre modos de
ensinar e aprender, em que os atores do espaco educativo superior
intercambiam essas funcdes, tendo por entorno o conhecimento profissional
compartilhado e a aprendizagem colaborativa. Ndo é possivel falar-se em
um aprender generalizado de ser professor, mas entendé-lo a partir do
contexto de cada docente no qual sdo consideradas suas trajetérias de
formacéo e a atividade formativa para a qual se direcionam.

Precisa-se compreender a docéncia para além do dominio do conhecimento
cientifico, rompendo com a ideia de que para ensinar basta saber o contetudo. O
conhecimento especifico é relacionado a disciplina ensinada pelo professor,
constituida por conteudos, e o conhecimento pedagdgico implica o dominio do saber
fazer (estratégias pedagogicas) e do saber tedrico e conceitual e suas relacdes
(GARCIA, 1999). Com base no autor, compreende-se que, ha docéncia ndo bastam
apenas 0s conhecimentos cientificos referentes aos conteddos, mas que sao
necessarios conhecimentos acerca do saber ensinar - os saberes pedagdgicos. Isso
corrobora Cunha (2010, p. 51), ao afirmar que os “[...] docentes se inspiram,
principalmente, nas praticas e valores de seus ex-professores e, com essa condicao,
vao se tornando professores”.

Ja Tardif (2010) define o professor como uma pessoa que possui diferente
saber social e pedagdgico, portanto saberes docentes profissionais. O saber
docente é de diferentes situacbes e “[...] um saber plural, formado de diversos
saberes provenientes das instituicdes de formacao, da formag&o profissional, dos
curriculos e da pratica cotidiana” (TARDIF, 2010, p. 54).

O autor ressalta que os cursos de formacgéao continuada de professores devem
proporcionar a aprendizagem de diferentes saberes relacionados com o trabalho
pratico do professor. Durante a sua vida profissional o professor constréi e reconstroi
diferente saberes, os quais sdo construidos em diferentes ambientes educacionais
formais ou informais. Tardif (2010) afirma que o saber docente € construido ao longo
da trajetéria profissional, ndo é um saber estatico, mas é sim um saber que o

professor vai se apropriando a partir de sua experiéncia profissional, ou seja, de



habilidades e conhecimentos para enfrentar os diversos desafios da prética de sala
de aula. A construcdo dos saberes docente dependem também das instituicdes
formadoras (universidades e escolas).

Tardif (2010) destaca quatro saberes que constroem a profissao docente: os
saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes da formacgéo
profissional e os saberes da experiéncia:

a) os saberes disciplinares: sdo o0s saberes sociais definidos e
selecionados pelas universidades. Os saberes disciplinares sé&o
caracterizados pela tradicdo cultural e os grupos sociais que estéo
inseridos na construcdo desses saberes;

b) os saberes curriculares correspondem aos objetivos, discursos,
conteldos, métodos, estratégias, entre outros. Esses saberes
aparecem nos programas escolares incorporados a pratica docente por
meio das disciplinas (contetados, métodos);

c) os saberes da formacdo profissional sdo saberes oriundos das
instituicbes de formacéo de professores ou de pesquisas.

d) os saberes experienciais ou praticos: sdo aqueles que se originam da
pratica docente cotidiana, no exercicio de sua profissdo, produto da
experiéncia profissional individual e coletiva dos professores.

O autor enfatiza os saberes experienciais, aqueles que surgem com a pratica
diaria do professor:

Sao os saberes que resultam do préprio exercicio da atividade profissional
dos professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes por meio da
vivéncia de situacdes especificas relacionadas ao espaco da escola e as
relacdes estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido,
‘incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e
de habilidades, de saber-fazer e de saber ser’. (TARDIF, 2010 p. 38)

Conforme o autor, os saberes experienciais constituem o alicerce do saber
docente, e afirma que a universidade ndo € a Unica responsavel por esses saberes
para que o docente tenha sucesso profissional, pois a experiéncia fundamenta a
pratica e competéncia profissional. E interessante observar que Tardif (2010, p. 79)
afirma que o professor precisa ter habilidade pessoal e saber improvisar no exercicio
de sua profissdo, assim como precisa enfrentar situacées da pratica pedagogica,
“[...] do ponto de vista profissional e do ponto de vista da carreira, saber como viver
numa escola é tao importante quanto saber ensinar na sala de aula [...]".

Baseado nas pesquisas do autor, o confronto dos professores com a

realidade pratica muitas vezes atribui a Universidade a culpa por nao ter trabalhado



0s saberes essenciais para exercer a profissdo, preocupando-se muito com o tedrico
e esquecendo-se da parte pratica. Ainda ressalta o distanciamento entre a escola e
a universidade, ou seja, a teoria € uma, a pratica é outra, assim ficando evidente que
h& falhas na formacéo.

E interessante que as universidades desenvolvam praticas pedagdgicas que
permitam ao professor ter autonomia, liberdade de escolher os recursos e
procedimentos para a intervencdo pedagodgica. Assim, o professor podera integrar
diferentes saberes nas praticas que ira realizar. Tardif (2010, p. 39) contribui com

esse argumento escrevendo que:

[...] os saberes sdo elementos constitutivos da pratica docente. O professor
deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, essas multiplas
articulacdes entre pratica docente e os saberes fazem dos professores um
grupo social e profissionais cuja existéncia depende, em grande parte, de
sua capacidade de dominar integrar e mobilizar tais saberes.

Tardif (2010) considera que todos o0s saberes citados séo utilizados pelos
docentes no contexto de suas atividades. De acordo com o autor, saberes n&do séo
determinados diretamente pelos professores, mas por meio de situacdes anteriores
e exteriores ao ambito da sua profissdo docente. Entre eles, pode-se citar a familia,
a sociedade, suas culturas e ambientes que conviveu e onde e foi formado.

Portanto, é importante conhecer o dia-a-dia das praticas pedagdégicas dos
professores, especialmente no que diz a respeito aos saberes constituidos pelos
mesmos, com intuito de instrumentalizar alternativas para dar suporte as praticas
produzidas no contexto de trabalho. Em estudos realizados por Moreira (2011), que
abordam as pesquisas e estudos realizados por Shulman sobre o saber na pratica
docente, destaca que o conhecimento pedagogico do conteudo “[...] constitui um
modo de entendimento da disciplina, especifico do professor” (SHULMAN, 1997
apud MOREIRA, 2011, p. 38). O autor argumenta também que o conhecimento
pedagogico do conteudo é elaborado com a construcdo de praticas pedagogicas

escolares no interior da escola. No entanto:

[...] Ndo se pode deixar de notar certa simplificagdo do papel da pratica
docente na producao do saber profissional que ainda permanece implicita
na proposicdo de Shulman: o conhecimento pedagdgico do conteddo nao
vai muito além de uma forma de cumprir bem as prescricdes, ou seja,
ensinar completamente ou eficientemente aquilo que se encontra prescrito
nos curriculos escolares. (MOREIRA, 2011, p. 39)

Em estudos anteriores, Freire (1999) afirmava a importancia de a pratica
pedagogica modificar ou ampliar os saberes da docéncia. Para Freire: ensinar exige
respeito aos saberes do educando, pesquisa, criticidade, ética, estética, risco,



aceitacdo do novo, comprometimento, rejeicdo a qualquer forma de discriminacao,
comprometimento, dialogo, competéncia, alegria, curiosidade, saber escutar, bom
senso, humildade entre outros saberes importantes.

Na mesma dire¢cdo, Névoa (1995b, p. 38) enfatiza “[...] que o professor é a
pessoa, € que a pessoa € o professor’. Que € impossivel separar as dimensdes
pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que

somos se encontra muito daquilo que ensinamos.

A forma como cada um vive a profissdo de professor € tdo ou mais
importante do que as técnicas que aplica ou o0s conhecimentos que
transmite; os professores constroem a sua identidade por referéncia a
saberes (praticos e tedricos), mas também por adesdo a um conjunto de
valores. (NOVOA, 1995b, p. 33)

Na formacdo de professores € necessario que se estabelecam meios para
direcionar o desenvolvimento profissional docente. Para que isso ocorra, € preciso
acompanhar o processo formativo de cada sujeito e considerar 0os saberes que
antecedem a formacéao inicial do docente. Pimenta (2012) destaca que € importante,
na formacdo docente, a construcdo da identidade profissional, pois essa identidade
nao € um dado imutavel. A identidade profissional € entendida pela autora como
uma construcao social que se constitui na medida em que as experiéncias e sua
histéria de vida se transformam em praticas que atribuem novos significados e que
tém um papel fundamental para determinar sua identidade docente.

Nessa direcdo, Pimenta (2012, p. 20-24) enfatiza “[...] a importancia da
mobilizacdo dos saberes para a construcido da identidade docente”. A autora
distingue os saberes em trés tipos: a experiéncia, como sendo o0s saberes
vivenciados enquanto estudantes e também aqueles saberes surgidos no cotidiano
da atividade docente; os pedagdgicos, que sao aqueles saberes necessarios para
ensinar - o trabalho pedagogico (didatica); os saberes do conhecimento, ou seja,
agueles que déo clareza ao significado do conhecimento e surgem da necessidade
de questionar (conteudo, disciplina e curriculo).

Para autora, a identidade docente se constitui a partir da formacéo inicial dos
futuros professores. Outro aspecto importante levantado pela autora (ibid.) € o fato
de a formac&o continuada e a elaboracdo de curriculos ndo estarem ajustadas a

realidade de trabalho do docente. De acordo com Pimenta (2012, p. 73):

Ao desenvolverem um curriculo formal com conteldos e atividades de
estagio distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva
burocratica e cartorial que ndo da conta de captar as contradicdes
presentes na pratica social de educar, pouco tem contribuido para gestar
uma nova identidade do profissional docente.



Fica evidente através dos argumentos levantados pelos autores citados que
ha necessidade de que se elaborem curriculos que propiciam transformacdes nas
praticas pedagogicas profissionais, sendo capazes de investigar a propria atividade.
A partir das transformacdes das préaticas pedagdgicas surgirdo possibilidades para
modificar os saberes e fazeres docentes, num processo de constru¢do continuo de
sua identidade como professor.

Pimenta (2012, p. 17) acrescenta que esta “[...] empenhada em ressignificar
os processos formativos a partir da reconsideracdo dos saberes necessarios a
docéncia, colocando a pratica pedagdgica e docente escolar como objeto de
analise”. De acordo com Imbernén (2011), o professor deve assumir-se como 0
sujeito de sua pratica, compartilhando seus significados e desenvolvendo uma
identidade e profissional. O autor salienta ainda que a formag&o ajuda a produzir
novo saberes e auxilia a mudar a identidade do professor de forma individual.

Na visdo de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 77):

A identidade profissional constréi-se pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor conferem a atividade docente no seu cotidiano, com
base em seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua historia
de vida, em suas representacdes, em seus saberes, em suas angustias e
anseios, no sentido que tem em sua vida o ser professor.

Para Garcia (2010, p. 18), “[...] a construcdo da identidade profissional se
inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas se consolida logo na
formacao inicial e se prolonga durante todo seu exercicio profissional”’. Ainda o autor
declara que “A identidade profissional docente se constitui como uma interacdo entre
a pessoa e suas experiéncias individuais e profissionais” (GARCIA, 2009, p. 110).
Percebe-se que varios autores sugerem que a identidade profissional seja
desenvolvida ao longo da vida profissional, tanto individual como coletivamente. A
questao da identidade profissional revela desafios, com uma ampla variedade de
significados e conceitos, possibilitando a constituicdo da identidade docente a partir

de diversos contextos e autores.

2.5 ENSINO DA MATEMATICA

Frente a todos os desafios que se vivencia, ressalta-se a necessidade de ter-
se amparo tedrico acerca de novas formas de conceber e trabalhar a Matematica
numa visao contextualizada e motivadora da aprendizagem. Importante destacar

qgue o professor deve ser o mediador entre o estudante e o conhecimento, ou seja, 0



professor ndo deve ser um transmissor de conhecimentos, mas um orientador da
aprendizagem.

A Matematica esta presente em todos os lugares e momentos da nossa vida.
Desde a antiguidade, o homem utilizou a Matemética para contar, organizar e
facilitar a vida em comunidade. De acordo com a concepg¢ao platdonica, “[...] a
Matematica é a chave da compreensao do universo”. Para Garcia (2009, p. 180), “A
Matematica pode ser vista como um corpo de conhecimentos, uma colecdo de
técnicas e métodos e mesmo como sendo a atividade em si, a atividade de resolver

problemas”. De acordo com D’Ambrosio (2014, p. 102), a Matemética pode ser:

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

A Matematica deve ser abordada de forma que os estudantes possam
aproveitar os conhecimentos da sua realidade na aprendizagem. Interessante que
Rabelo (2002, p. 62) ressalta que “[...] a Matematica, apesar de estar presente
constantemente na vida das pessoas, € algo estranho a maioria delas, que
normalmente ndo a compreendem, chegando mesmo a temé-la e/ou odia-la”.

D’Ambrosio (2014) apresenta algumas reflexdes sobre o desafio de tornar o
ensino da Matematica util, interessante, atrativo e motivador, integrado ao mundo
atual. O ensino da Matematica para D’Ambrosio (2014, p. 14), “[...] ou de qualquer
outra disciplina dos nossos curriculos escolares, s6 se justifica dentro de um
contexto préprio, de objetivos bem delineados dentro do quadro das prioridades
nacionais”.

Portanto, a préatica do professor de Matematica também deve estar pautada
nas perspectivas de um curriculo escolar. D’Ambrosio (2014, p. 68) define curriculo
como “[...] a estratégia para a agao educativa”. Entdo, cabe ao professor ficar atento
as estratégias tracadas pela Escola, bem como delinear sua préatica para a acao
educativa nos mesmos moldes pedagogicos delineados pelo curriculo.

Diante de algumas dificuldades que provocam o desinteresse no aluno para a
aprendizagem de Matematica se faz necessario uma busca constante de novas
metodologias que chamem a sua atengcdo e despertando o interesse quanto a

aprendizagem dos conteudos, de modo, a ampliar a sua visdo de mundo.

O acesso a um maior niumero de instrumentos e de técnicas intelectuais da,
guando devidamente contextualizado, muito maior capacidade de enfrentar
situacdes e problemas novos, de modelar adequadamente uma situacéo



real para, com esses instrumentos, chegar a uma possivel solu¢éo ou curso
de agéo. (D’AMBROSIO, 2014, p. 51)

Conforme estabelece o Ministério da Educacao (BRASIL, 1999, p. 256), “A
Matematica ajuda a estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo, além de ser
uma ferramenta para tarefas especificas em quase todas as atividades humanas”.
Para tanto, o ensino da Matematica no convivio social do aluno contribui mais a
medida que forem exploradas metodologias, recursos, estratégias, pesquisas e 0
espirito critico que favoreca a autonomia do estudante e a confianca na sua
capacidade de enfrentar desafios.

De acordo Huete e Bravo (2006, p. 16), “[...] a aprendizagem de Matematica
aponta para uma sequéncia temporal especifica, na qual alguns conceitos articulam-
se sobre o conhecimento de outros”. Os autores ainda destacam que “Uma
aprendizagem significativa de Matematica obriga os alunos a observar, perguntar,
formular hipéteses, relacionar conhecimentos novos com 0s que ja possuem, tirar
conclusdes logicas a partir de dados obtidos” (HUETE; BRAVO, 2006, p. 17).

Segundo D’Ambrosio (2014), o professor de Mateméatica deve buscar na sua
pratica pedagogica um novo paradigma de ensino, procurando novas situacdes de
aprendizagem para que o estudante estabeleca relagcdes entre os conteldos
matematicos com a sua realidade e também com outras areas do conhecimento.

Baseados em diversas abordagens, métodos, recursos e metodologias para
trabalhar Matematica de uma forma mais eficiente, destaca-se a resolucdo de
problemas; a Modelagem; a Histéria da Matematica; o uso de novas tecnologias; a
Etnomatematica; o trabalho por projetos e o uso de Jogos Matematicos no ensino
sao alguns exemplos de propostas para melhorar o ensino da Matematica.

Por meio da Modelagem Matematica o estudante tem a oportunidade de
perceber a utilidade da Matematica para analisar e resolver problemas do dia-a-dia.
Conforme Bassanezi (2002, p. 16), “A modelagem Matemética consiste na arte de
transformar problemas da realidade em problemas matematicos e resolvé-los
interpretando suas solugdes na linguagem do mundo real”.

De acordo com Biembengut (2014), a modelagem é o processo envolvido na
elaboracdo de modelo de qualquer area do conhecimento com o objetivo de
desenvolver a capacidade de pesquisar sobre assuntos de interesse dos estudantes,
buscando solugbes para problemas de seu contexto ao mesmo tempo em que

aprendem os conteudos curriculares.



A proposta de trabalho numa linha de Etnomatematica, conforme D’Ambrosio
(2014), tem como objetivo valorizar a Matematica dos diferentes grupos culturais,
considerando o saber oriundo do cotidiano, o qual acredita que estad imbuido de
saberes e fazeres proprios da cultura. Conforme o autor, a “arte ou técnica de
explicar, conhecer ou entender” como uma pessoa ou um grupo constroi o
conhecimento matematico, organiza e compartilha este conhecimento a outros é
denomina de Etnomatematica (D’AMBROSIO, 1998, p.7).

Recomenda-se a valorizacdo dos conceitos matematicos informais
construidos pelos estudantes fora do contexto da escola, por meio de suas
experiéncias. Cabe destacar que Matematica e a realidade se articulam quando se
trabalha por meio da Etnomatematica, Resolucdo de Problemas e Modelagem
Matematica, aliadas também as novas tecnologias. D’Ambrosio (2014), em seus
estudos acerca da Etnomatemética, defende a ideia de explorar a realidade como
forma de dar sentido a Matematica escolar.

Cabe ressaltar que a Resolucédo de Problemas é uma tendéncia considerada
necessaria para dar significado nos processos de ensino e de aprendizagem da
Matematica. Para Dante (1998, p. 9) "[...] um problema é qualquer situacdo que exija
o pensar do individuo para soluciona-la". Conforme o autor, a Resolucdo de
Problemas estimula o estudante a participagcdo ativa na aprendizagem de
Matemética, possibilitando a validacdo dos conceitos matematicos num contexto
significativo, desenvolvendo uma atitude reflexiva, a capacidade de raciocinio e o
pensamento matematico.

Na mesma perspectiva, Onuchic e Allevato (2011, p. 81), “o problema é o
ponto de partida e, na sala de aula, através da resolucdo de problemas, os alunos
devem fazer conexfes entre diferentes ramos da Matematica, gerando novos
conceitos e novos conteudos”. Os conceitos construidos podem fazer conexdes com
outros ramos da Matematica, durante a resolucdo de um problema, € o que vai
garantir um aprendizado com compreensao e significado. Onuchic (1999, p. 215)
defende que “o ponto de partida das atividades matematicas nao € a definicdo, mas
o problema”, visando a rever e a construir novos conhecimentos de Matematica com
compreensao e significado.

Para Van de Walle (2009, p. 61-65), no ensino e aprendizagem através da
resolucdo de problemas, para cada problema que se pretende trabalhar, deve-se
ndo sO estabelecer quais objetivos atingir, mas, também, quais serdo as ac¢des do
professor, antes, durante e depois da resolugéo do problema proposto.



Conforme a concepcéo dos autores citados fica evidente que resolver um
problema exige a utilizacdo de diferentes conhecimentos matematicos, para que se
busque uma solucdo adequada. Cabe também destacar a importancia dos
estudantes refletirem e discutirem sobre os diferentes caminhos e estratégias para
resolucdo de um problema. Nesse processo, o professor deve ser um incentivador e
mediador de hipoteses e solucdes, levando os estudantes a pensarem e construirem
seus conhecimentos de forma mais adequada.

O ensino por meio da Historia da Matematica é uma tendéncia da Educacéo
Matematica que possibilita ao estudante a compreensdo do desenvolvimento da
Matematica ao longo dos anos. De acordo com D’Ambrosio (2000, p. 24), a Historia
da Matematica é “[...] a narrativa de fatos, datas e nomes associados a geracgao, a
organizagdo intelectual e social e a difusdo do conhecimento, no nosso caso
conhecimento matematico, através das varias culturas ao longo da evolucdo da
humanidade”. Além de proporcionar trabalhar a Matematica de uma forma mais
criativa, significativa e humanizada, ela permite também relacionar diferentes
situacbes de aprendizagens da Matematica de maneira contextualizada e integrada
com outras disciplinas.

Entre as finalidades do uso da Histéria da Matematica no ensino, apontadas
por D’Ambrosio (2000, p. 247), destacam-se: “[...] compreender a Matematica como
uma manifestacéo cultural diversificada nas suas origens e na sua evolugao, bem
como, situar a Matematica escolar como uma das muitas formas de Matematica”. Ja
para Lara (2013, p. 55):

O estudante pode encontrar subsidios na Histéria da Matematica para
compreender o processo de geracdo de um conhecimento analisando as
condicdes historicas as quais possibilitaram que ele emergisse e fosse
difundido naquele contexto histérico e ndo em outro. Isso implicaria na
compreensd@o por parte do estudante que em seu contexto a geracdo, a
organizacao e a difusdo desse conhecimento ocorreriam de outro modo.

As informagdes historicas podem ser trabalhadas com os estudantes como
um recurso que pode estimular a curiosidade do estudante e responder a
guestionamentos. A Histdria da Matematica como proposta pedagdgica pode ser
utilizada para além de um recurso informativo, e que pode explicar como o0s
conhecimentos matematicos foram originados, organizados intelectual e
socialmente. Portanto, quando bem trabalhada a Histéria da Matematica pode
modificar a visdo do estudante em relacdo a importancia da Matematica, auxiliando e

facilitando os processos de ensino e de aprendizagem.



Na perspectiva de Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) é importante a utilizacéo
das investigacfes Matematicas no cotidiano das salas de aula, pois € uma atividade
de ensino e de aprendizagem que contribui para melhoria do aprendizado do
estudante por meio da exploracdo de conceitos matematicos em niveis diferentes e
graus de profundidade diferentes, possibilitando diferentes aprendizagens aos
estudantes com capacidades diferentes.

Além de estimular o professor a repensar aspectos fundamentais da sua
pratica docente, permite a criacdo do espirito de pesquisa e dialogo, bem como a
énfase que é dada a argumentacdo, discussdo, descoberta e avaliacdo. Para
D’Ambrosio (1993, p. 35), a Matematica deve ser compreendida “[...] como uma
disciplina de investigagdo. Uma disciplina, em que o avanco se da como
consequéncia do processo de investigagéo e resolugao de problemas”.

Destaca-se que o ensino da Matematica por projetos de trabalho é uma
possibilidade de flexibilizar novas a¢fes pedagdgicas que podem proporcionar a
pesquisa, autonomia e criatividade dos estudantes. Além de proporcionar um estudo
mais contextualizado e interdisciplinar, podendo estabelecer relacdes existentes da
Matematica com o dia-a-dia. Segundo Hernandez (2000, p. 135),

Os projetos de trabalho sdo uma resposta a necessidade de realizar uma
organizacéo globalizada e atualizada dos conhecimentos e das informagdes
trabalhados na escola. O sentido da globalizagdo ndo consiste em um
somatério de informacdes disciplinares, mas em encontrar 0 nexo, a
estrutura cognitiva, o problema central, que vincula os conhecimentos e
possibilita a aprendizagem.

O trabalho com projetos deve ser visto como uma dinamica que proporciona a
autonomia e criatividade dos estudantes, possibilitando novas préaticas pedagdégicas,
conhecimentos e habilidades matematicas, possibilitando estabelecer conexdes com
outros saberes e com o conhecimento cientifico. A escola tem o papel de
desenvolver a formagcdo do estudante como um todo, um ser capaz de agir na
sociedade em que vive. Uma certeza € incontestavel: se a escola quiser continuar
detendo a funcdo de formagédo, devera acompanhar a evolucéo das tecnologias de
informac&o.

Neste sentido, a presenca das tecnologias e seus recursos midiaticos
requerem do professor novas atitudes frente aos processos de ensino. De acordo
Moran (1998), € necessaria a mudanca na forma de ensinar, possibilitando
condicbes de aprendizagem, explorando o potencial que a internet tem como
recurso diferenciado e motivador nos processos de ensino e de aprendizagem. O

uso de qualquer recurso tecnoldgico exige mudanca na pratica docente,



proporcionando experiéncias de aprendizagem diferenciadas para os estudantes,
além de inovar as metodologias de ensino e aprendizagem por parte dos docentes.
Conforme Valente (1993, p.6),

A mudanca da funcdo do computador como meio educacional acontece
juntamente com um questionamento da funcéo da escola e do papel do
professor. A verdadeira fungcdo do aparato educacional ndo deve ser a de
ensinar, mas sim a de criar condi¢c6es de aprendizagem. Isso significa que o
professor precisa deixar de ser o repassador de conhecimento — o
computador pode fazer isso e o faz tdo eficiente quanto professor — e
passar a ser o criador de ambientes de aprendizagem e o facilitador do
processo de desenvolvimento intelectual do aluno.

Destaca-se que sao inquestionaveis, os beneficios das tecnologias nos
processos de ensino e de aprendizagem, seja na Matematica ou em qualquer area
do conhecimento. Entretanto, € necessario saber utilizar esses recursos aliado as
novas metodologias, tornando esse processo eficaz ao fazer com que as
informacdes que os estudantes ja possuem sejam transformadas em conhecimento.
Neste sentido, Valente (1993, p.13) afirma que “[...] o computador ndo é mais o
instrumento que ensina o aprendiz, mas a ferramenta com a qual o aluno
desenvolve algo e, portanto, o aprendizado ocorre pelo fato de estar executando
uma tarefa por intermédio do computador”.

Para concluir, o curriculo matematico deve ser orientado para a criatividade,
curiosidade, critica, pesquisa, investigacdo e questionamento permanentes,
contribuindo para a formacéo de um cidadao consciente e autbnomo, capaz de atuar
nessa sociedade de constantes transformacdes. O professor necessita encontrar
estratégias e recursos para que sua pratica pedagdgica esteja vinculada ao
desenvolvimento cognitivo dos estudantes, tornando as aulas mais atrativas e

interessantes.



3 METODOLOGIA

Neste capitulo descreve-se a abordagem metodolégica e o tipo de pesquisa,
0s participantes da pesquisa, os instrumentos de coletas de dados e o método de
andlise de dados.

3.1 ABORDAGEM METODOLOGICA E TIPO DE PESQUISA

A pesquisa é de natureza qualitativa, que permitiu conhecer os saberes e
estratégias de ensino construidas por meio da formacdo e também no exercicio da
docéncia. Por meio da pesquisa qualitativa foi possivel analisar varias questées de
pesquisa e os fendmenos que foram investigados. E um processo reflexivo e
interpretativo que garantiu mais possibilidades de atingir os objetivos propostos na
investigacdo. Segundo Ludke e André (1986 p. 11-12):

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu instrumento. [...] supde o contato direto e
prolongado do pesquisador com o0 ambiente a situacdo que estd sendo
investigada, via de regra através do trabalho intensivo de campo.

Conforme Flick (2009), na pesquisa qualitativa os pesquisadores sao
considerados componentes importantes do processo de pesquisa. Também
pressupde a ideia de que métodos e teoria devem se ajustar um ao outro. De acordo
com Flick (2009, p. 20), “[...] a pesquisa qualitativa € de particular relevancia ao
estudo das relagdes sociais devido a pluralizacéo das esferas de vida.”

Lidke e André (1986, p. 11) também apresentam cinco caracteristicas

basicas para esse tipo de estudo.

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento; 2. Os dados
coletados sé@o predominantemente descritivos; 3. A preocupag¢do com 0
processo € muito maior do que com o produto; 4. O significado que as
pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atencdo especial pelo
pesquisador; 5. A analise dos dados tende seguir um processo indutivo.

A pesquisa qualitativa pode ser direcionada por meio de diferentes formas e
utilizando-se de tipos de producéo de dados diferenciados, para que se conduza a
uma melhor analise dos resultados e, também, para facilitar a compreensao dos
fendmenos pesquisados.

Para dar suporte a esta pesquisa foram abordadas as concepcdes filosoficas
baseadas na abordagem naturalistico-construtiva, que possibilita aos sujeitos a

compreensao de informacdes e fendbmenos investigados. Conforme Moraes (2006,



p. 14), a abordagem naturalistico-construtiva possibilita: “[...] chegar a compreensao
dos fenbmenos e problematicas que investiga examinando-os no proprio contexto
em que ocorrem”.

Tratou-se de uma pesquisa do tipo estudo de caso, por este ser adequado
para que se possa investigar e aprofundar o como e o porqué um fendmeno
contemporaneo acontece em um contexto da vida dos sujeitos pesquisados. Yin
(2005, p. 33) afirma: “O estudo de caso como estratégia de pesquisa compreende
um meétodo que abrange tudo - tratando da l6gica de planejamento, das técnicas de
coletas de dados e das abordagens especificas a analise dos mesmos”. O autor

define também a investigacéo de estudo de caso como algo que:

[...] enfrenta uma situagdo tecnicamente Unica em que haverd muito mais
variaveis de interesse do que pontos de dados, e, como resultado, baseia-
se em varias fontes de evidéncias, com os dados precisando convergir em
um formato de tridngulo, e, como outro resultado, beneficia-se do
desenvolvimento prévio de proposi¢des tedricas para conduzir a coleta e a
andlise de dados. (YIN, 2005 p. 32-33)

Segundo Yin (2005), o estudo de caso requer diversos métodos e fontes para
explorar, explicar e descrever um fenbmeno em seu contexto. O estudo de caso
permite ao pesquisador criar sua prépria trajetéria de investigacdo, além de poder

ajustar seu projeto na busca dos objetivos propostos.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes da pesquisa foram 12 professores licenciados em
Matematica atuantes no Ensino Fundamental e Médio, sendo 4 da rede publica
estadual, 4 da rede publica municipal e 4 da rede privada de ensino de Porto Alegre
com idades que variam de 25 a 53 anos, sendo 12 professoras e 3 professores. O
critério para a escolha dos sujeitos foi a facilidade do acesso as pessoas e as
instituicdes nas quais os docentes trabalham.

Os graficos abaixo mostram o perfil dos professores participantes desta
pesquisa, onde se constata que dos 12 professores entrevistados, 11 sdo formados
em Matematica e um deles em Fisica. Destaca-se que 2 professores possuem
mestrado, 4 possuem especializacdes e estdo cursando mestrado, dois professores
tém somente especializa¢do, os demais possuem apenas graduacdo em Matemética

e a maioria atua na docéncia num periodo que varia de 3 a 25 anos.



Dos doze professores entrevistados, dois deles ja possuem mestrado, quatro
tem especializacdes e estdo cursando mestrado, um professor tem especializacéo,

os demais possuem apenas graduacdo em Matematica.

3.3 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para essa investigacao, utilizaram-se como instrumentos de coleta de dados,
entrevistas semiestruturadas e observacao direta. A entrevista semiestruturada foi
constituida mediante um roteiro de perguntas previamente elaboradas a partir das
guestBes norteadoras da pesquisa. Elas foram agendadas previamente e realizadas
nas escolas com os professores de Matemética participantes da pesquisa, com o
registro por meio de gravacao, sendo, posteriormente, transcritas e analisadas.

Segundo Trivifios (2008, p. 146), a entrevista semiestruturada:

[...] € aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.

E importante ressaltar que a entrevista semiestruturada pode ser utilizada em
conjunto com outros métodos de coleta de dados, para que os resultados esperados
possam ser mais confiaveis. Para Gil (2006), a entrevista semiestruturada é uma das
técnicas de coleta mais flexivel de que disp6em as ciéncias sociais.

Além da entrevista semiestruturada, foi realizada a observacao direta, que é
um instrumento importante que visa a coleta de dados in loco, possibilitando registrar
acontecimentos e aspectos relevantes para a pesquisa, através de um olhar

criterioso e atencioso. Sobre isso, Ludke e André (1986, p. 26) afirmam que:

A observacgéo direta permite também que o observador chegue mais perto
da ‘perspectiva dos sujeitos’, um importante alvo nas abordagens
gualitativas. Na medida em que o observador acompanha in loco as
experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de
mundo, isto &, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as
suas proprias acoes.

Realizaram-se observagfes de aulas de Mateméatica durante um més, em um
periodo de aula por semana, nas turmas dos professores pesquisados, para
identificar a metodologia e recursos utilizados no cotidiano na pratica pedagdgica e
para verificar as praticas pedagoégicas de todos os professores participantes desta
pesquisa. O registro das observacdes foi realizado no diario de campo, que serviu
para registrar as observacdes realizadas no ambiente no qual ocorreram o0s

fendmenos investigados.



Quanto a observagao, segundo Ludke e André (1986, p. 26): “Usada como o
principal método de investigacdo ou associada a outras técnicas de coleta, a
observacao possibilita um contato pessoal e estrito do pesquisador [...]". Nessa
perspectiva, para a descricdo do fendmeno pesquisado a observacao torna-se
relevante para a pesquisa qualitativa, pois o pesquisador tem a possibilidade do

conhecimento direto do fendmeno a ser investigado.

3.4 METODO DE ANALISE DE DADOS

A andlise dos dados da pesquisa foi realizada por meio da Analise Textual
Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2011), que se apresenta coerente com 0S
referenciais que embasam a pesquisa, favorecendo a sistematizacdo do processo de
andlise e interpretacdo do conhecimento dos sujeitos envolvidos nessa investigacao.

A Analise Textual Discursiva corresponde a “[...] uma metodologia de analise
de dados e informacfes de natureza qualitativa com a finalidade de produzir novas
compreensdes sobre os fendmenos e discursos” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 7).
Segundo Moraes e Galiazzi (2011, p. 11) esse tipo de analise € possivel “[...]
aprofundar a compreensdo dos fendmenos que investiga a partir de uma analise
rigorosa e criteriosa desse tipo de informacao”.

De acordo com Moraes (2003, p. 192), a Andlise Textual Discursiva:

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de
construcdo de compreensdo em que novos entendimentos emergem de
uma sequéncia recursiva de trés componentes: desconstrucdo, a
unitarizagdo, o estabelecimento de relagBes entre os elementos unitarios, a
categorizagdo, e o captar do novo emergente em que nova compreensao é
comunicada e validada.

Quando se faz andlise por meio da Analise Textual Discursiva é realizado um
processo de desconstrucdo (unitarizacdo). A partir dos elementos unitarios sao
construidas categorias (categorizacdo) que oferecam construcbes de novas
compreensdes (comunicacao), a construcao de metatextos. A categorizacao, ainda,
pode ser feita aprioristicamente, em acordo com o0s pré-conhecimentos do
investigador, ou com suas Questbes de Pesquisa, sendo que a partir dessas
categorias a priori se faz uma varredura do texto em busca de unidades de
significado que se encaixem nas mesmas. A unitarizagdo pode ser, portanto, a
primeira etapa da ATD, sendo a fragmentacdo do corpus que se inicia com a
desconstrucdo dos textos em excertos denominados por Moraes e Galiazzi (2011, p.

18) de “[...] unidades de significado ou sentido”.



Conforme Moraes e Galiazzi (2011, p. 67): “O processo de unitarizagdo mais
efetivo sera aquele que possibilitar atingir niveis de compreensao mais profundos e
significativos, ainda que a clareza em torno disto ndo exista, necessariamente, no
inicio do processo”. Portanto, a unitarizagdo, segundo o0s autores citados
anteriormente (ibid.), é a fase que exige do pesquisador intenso envolvimento e
participacdo no processo de desconstrucdo dos textos. Ou seja, pode ser entendido
como um processo inicial de aprendizagem que envolve o investigador ao longo da
pesquisa. Cabe ressaltar que o pesquisador deve construir suas unidades de analise
em conformidade com os objetivos de sua pesquisa.

Na segunda fase ocorre a categorizacdo (quando estas ndo sao aprioristicas),
que se caracteriza por um “[...] processo de comparagdo constante entre as
unidades definidas no processo inicial de andlise, levando ao agrupamento de
elementos semelhantes” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 22). Constroem-se as
categorias por meio de elementos de significados proximos, podendo ser
organizados e reorganizados por semelhancas. De acordo com Moraes e Galiazzi
(2011, p. 25), “[...] as categorias ndo saem prontas, e exigem um retorno ciclico aos
mesmos elementos para sua gradativa qualificagdo. O pesquisador precisa avaliar
constantemente suas categorias em termos de sua validade e pertinéncia”.

Para Moraes e Galiazzi (2011, p. 90), ainda, “a categorizacdo € o momento de
sintese e organizacdo de um conjunto das informacfes relativas aos fendbmenos
investigados”. A categorizacdo, portanto, ajuda na compreensao e interpretacao dos
fenbmenos obtidos ao longo da pesquisa, e que sdo expressas em forma de
metatextos.

A terceira fase da ATD é a comunicacdo das novas compreensdes, onde
ocorre a elaboracdo do metatexto pelo pesquisador que levard em conta as
compreensdes sobre as categorias que ele construiu. Segundo Moraes e Galiazzi
(2003, p. 202), os metatextos sdo “[...] constituidos de descricao e interpretagéo,
representando o conjunto um modo de compreenséo e teorizacdo dos fenbmenos
investigados”.

A ATD é voltada para a producdo dos metatextos, por meio dos quais o
pesquisador procura chegar aos diferentes objetivos da analise, diversificando o
didlogo, a descricdo e a interpretacdo. No caso desta investigacdo, para a analise
das respostas dadas pelos participantes da pesquisa realizou-se, conforme sugere a
ATD, fragmentacdo das respostas e a escrita de unidades de significados, que

possibilitaram a emergéncia de categorias intermediarias.



A confiabilidade dos resultados de uma andlise, para Moraes (2003, p. 206)
depende “[...] do rigor com que cada etapa da analise foi construida”. A participacéo
ativa do pesquisador € importante na elaboracdo do metatexto, que consiste na
elaboracdo de textos descritivos e interpretativos para cada categoria de um
processo rigoroso de anélise (MORAES; GALIAZZI, 2011).

Assim, o aprofundamento do pesquisador no processo da ATD possibilita o
entendimento de novas estruturas de compreenséao dos fenébmenos que se pretende
pesquisar.



4 ANALISE DAS PERPECTIVAS DOS PROFESSORES DE MATEMATICA

Neste capitulo, apresenta-se a andlise das entrevistas realizadas com
professores da rede estadual, municipal e particular de Porto Alegre, descrevendo as
categorias e subcategorias que emergiram da analise dos dados, com o intuito de
contemplar os objetivos estabelecidos desta dissertacdo. Por meio da anélise dos
das entrevistas foi possivel estabelecer as seguintes categorias: As percepcdes dos
professores sobre as estratégias e recursos de ensino de Matematica utilizados na
acdo docente; As percepcdes dos professores sobre a sua formacdo inicial e
continuada; AcOes de formacgdo continuada que os professores participam em
servico; As percepgbes dos professores sobre o planejamento das aulas de
Matemética (Apéndice D). E importante destacar que para preservar suas
identidades os professores participantes foram designados por P1, P2, P3, e assim
sucessivamente.

Na primeira categoria fez-se uma analise das estratégias e recursos que 0s
professores de Matematica utilizam na sua pratica pedagogica e a justificativa de
utilizar as estratégias e recursos citados no ensino da Matematica. Assim, as
subcategorias que surgiram dessa categoria foram: Estratégias e recursos utilizados
na préatica docente; A importancia de utilizar diferentes estratégias no ensino da
Matematica.

Na segunda categoria, apresenta-se como foi a formacdo e inicial e
continuada dos professores de Matematica e os conhecimentos construidos na
formacdo inicial e continuada para sua acdo pedagodgica. As subcategorias foram
denominadas de: Uma analise da formacao inicial e continuada de professores e as
contribui¢cdes das estratégias de ensino e recursos estudados nessas formacoes; Os
conhecimentos pedagogicos construidos na formacéo, e suas contribuicdes para a
pratica pedagodgica;

Na terceira categoria apresenta-se agdes de formacdes continuada que 0s
professores participam em servigo e suas contribuicdes para a préatica docente. As
subcategorias foram denominadas de: As contribuicbes da formacdo continuada
nas escolas pesquisadas; Possibilidades de participacdo dos professores na

formacéo continuada.



Na quarta categoria apresentam-se a percepc¢ado dos professores quanto ao
planejamento de uma aula de Matematica, relativamente a como este contribuiu de
forma significativa para a aprendizagem dos alunos. As subcategorias foram
denominadas de: As contribuices significativas das aulas de Matematica para a
aprendizagem dos estudantes; Como o professor se sente para trabalhar a
Matematica.

No quadro 1, apresenta-se uma sintese das categorias e subcategorias que
emergiram da analise.

Quadro 1 - Categorias e subcategorias

Categorias Subcategorias

As percepcbes dos professores sobre as |e Estratégias e recursos utilizados na pratica
estratégias e recursos de ensino de Matematica | docente;
utilizados na acdo docente

¢ A importancia de utilizar diferentes estratégias
no ensino da Matematica;

¢ Uma andlise da formacéo inicial e continuada de
professores e as contribuicbes das estratégias
de ensino e recursos estudados nessas

formacdes;

As percepcdes dos professores sobre a sua

formagéo inicial e continuada ¢ Os conhecimentos pedagdgicos construidos na
formacado, e suas contribuicbes para a pratica
pedagdgica;

e As contribuicbes da formacgdo continuada nas
escolas pesquisadas;

Acbes de formacdo continuada que o0s

professores participam em servico « Possibilidades de participacédo dos professores

na formagéo continuada;

e As contribui¢cdes significativas das aulas de
Matematica para a aprendizagem dos
As percepcdes dos professores sobre o | estudantes;
planejamento das aulas de Matematica
e Como o professor se sente para trabalhar a
Matematica;

Fonte: Autora (2017)

4.1 AS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE AS ESTRAGEQIAS E
RECURSOS DE ENSINO DE MATEMATICA UTILIZADOS NA ACAO
DOCENTE.

Na primeira categoria que emergiu das andlises de dados das entrevistas e
observacfes faz-se uma analise das estratégias e recursos que os professores de

Matematica utilizam na sua pratica pedagdgica e a justificativa de utilizar as

estratégias e recursos citados no ensino da Matematica. Isso foi feito analisando a




entrevista do Apéndice A e observacdo do Apéndice B, que apresentam perguntas
sobre as estratégias e recursos de ensino da Matematica utilizada na pratica
pedagogica dos professores entrevistados. Ao realizar a fragmentacdo das
respostas e a escrita de unidades de significados emergiram categorias
intermediarias, que foram chamadas de subcategorias, que foram: Estratégias e
recursos utilizados na préatica docente; A importancia de utilizar diferentes

estratégias no ensino da Matematica;

4.1.1 Estratégias e recursos utilizados na pratica docente

As estratégias e recursos utilizados nas aulas de Matematica pelo professor
sdo uma sintese da concepcao de educacdo que possui e que aprendeu na sua
formacdo. Ressalta-se que a professor deve ser o mediador entre o estudante e o
conhecimento, ou seja, o professor ndo deve ser um transmissor de conhecimentos,
mas um orientador da aprendizagem. Conforme D’Ambrosio (2014), o professor de
Matematica deve buscar na sua pratica pedagbgica novas situacdes de
aprendizagem para que o estudante consiga estabelecer relacbes entre sua
realidade e os conteudos matematicos e também com outras éareas do
conhecimento. O ensino da Mateméatica precisa estar interligado com as demais
areas do conhecimento, ensinar Matematica sem explicitar a origem e as finalidades
dos conceitos ndo contribui para a formacéo integral do aluno.

Analisando as respostas das professoras entrevistados, percebe-se que
muitos professores estdo empenhados em proporcionar um ensino da Matematica
de uma forma mais atrativa, diferenciada e contextualizada na realidade dos
estudantes. Conforme evidencia o P9: “Penso que seja possivel desenvolver
diferentes habilidades matematicas, utilizando diferentes estratégias e recursos para
ensinar Matematica de forma contextualizada e mais presente na sua realidade,
tornando-se assim o0 seu ensino mais motivador”.

Esse enunciado é corroborado por D’Ambrosio (2014, p. 51):

O acesso a um maior numero de instrumentos e de técnicas intelectuais da,
guando devidamente contextualizado, muito maior capacidade de enfrentar
situacdes e problemas novos, de modelar adequadamente uma situacéo
real para, com esses instrumentos, chegar a uma possivel solugdo ou curso
de acao.

De acordo com as ideias do autor acredita-se que a escola e as praticas
pedagdgicas fazem parte de um sistema de concepc¢des e valores culturais que faz

com que determinadas propostas tenham éxito quando estdo vinculadas com a



realidade dos estudantes. Diante de dificuldades que provocam o desinteresse no
aluno para a aprendizagem de Matematica se faz necessario uma busca constante
de novos recursos e estratégias que chamem a atencdo e interesse do estudante
para a aprendizagem.

A partir dos relatos dos professores entrevistados foram constatadas
diferentes estratégias e recursos utilizados na pratica pedagdgica tais como: uso de
jogos, resolucdo de problemas, uso de aplicativos, tablet, ambiente virtual de
aprendizagem, livro didatico, fichas didéaticas, desafios, aula expositiva, aula
seminério, video aula, sala invertida, lista de exercicios, questionarios via Moodle,
aulas no laboratério de Matematica, utilizacdo de Histéria da Matematica,
Modelagem Matematica e material ludico.

Por outro lado, ficou evidenciado nas entrevistas de alguns professores e nas
observaces realizadas que as suas aulas de Matematica ainda estdo baseadas na
explicacdo do professor seguida de lista de exercicios repetitivos, ou seja, as aulas
sdo expositivas. Utilizando-se da metodologia tradicional, onde o ritual escolar esta
basicamente organizado a partir dos questionamentos dos professores, nao
permitindo assim a oportunidade para que o aluno interaja com o professor e
construa o seu proprio conhecimento.

E possivel afirmar isto por meio da fala do Professor 5, que acredita que o
aluno aprende principalmente com o professor que transmite o conhecimento ao
aluno, e dependendo da maneira como o professor passa este conteudo. Quando o
professor transmite e passa o conhecimento ele esta conduzindo a aula, que esta
centrada somente no professor, na metodologia tradicional de ensino. Como afirma
Freire (1999, p. 47), “[...] ensinar ndo é transmitir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construgdo”. Desse modo,
ensinar ndo depende exclusivamente do professor, assim como a aprendizagem néo
depende somente do estudante, as duas atividades se explicam e se
complementam.

Conforme relata o Professor 9 ele utiliza o livro didatico porque a escola adota
e exige gue se use e, consequentemente, o quadro é uma ferramenta indispensavel
para explicacbes do livro. Esta concepcdo alinha-se ao modelo pedagogico
empirista, sobre o qual Becker (1993) afirma que 0s processos de ensino e de
aprendizagem estdo centrados no professor, ou seja, 0 professor organiza 0s

conhecimentos que deverao ser internalizados pelos estudantes.



4.1.2 A importancia de utilizar diferentes estratégias e recursos no ensino da
Matematica.

7

No ensino da Matematica é importante utilizar estratégias e recursos
diferenciados, podendo estes serem considerados importantes aliados para
enriquecer as aulas de Matematica, configurando-se como um apoio aos processos
de ensino e de aprendizagem de Matematica, além de tornar as aulas mais
interessantes e estimulando a pesquisa e as investigacdes matematicas. De acordo

com a Professora 6:

E importante utilizar diferentes estratégias e recursos para ensinar
Matematica, porque os contelidos sédo aprendidos com maior facilidade de
uma forma mais significativa e motivadora. Nas minhas aulas utilizo a
Resolucdo de problemas com mais énfase, pois entendo-a mais como um
método de ensino do que como estratégia, além disso, utilizo jogos e
atividade de investigac@o e de modelagem Matematica.

Nas observacbes de aulas realizadas, percebeu-se de fato que os
professores que utilizavam nas suas aulas estratégias e recursos diferenciados
obtinham estudantes mais motivados e interessados em participar das aulas. No
entanto, em outras aulas observadas, nas quais o professor utilizou a aula
expositiva, observou-se que alguns estudantes estavam distraidos, mexendo no
celular, enfim ndo estavam demonstrando interesse no que estava sendo ensinado,
parecendo estar desanimados ou desmotivados.

Alguns professores relataram nas entrevistas que suas aulas sempre sao
produtivas, quando utilizam recursos e estratégias diferenciadas, e acrescentam que
0os estudantes aprendem melhor quando os temas sé&o trabalhados de forma

diferente do ensino tradicional. Conforme o relato da P1:

Oferecer ao aluno explicagBes por caminhos diferentes, e utilizando
recursos e estratégias diferenciadas sempre € possivel enfatizar possiveis
vinculos do conteddo com o cotidiano do estudante que tera maior
facilidade em entender os conteldos trabalhados nas aulas.

As ideias expostas anteriormente pelo P1 vao ao encontro do que P6
acredita: “Que as aulas diversificadas proporcionam aos estudantes uma expectativa
melhor das proximas aulas e oportunizam aos discentes a integracdo e a
familiarizacdo dos conteudos propostos”. As ideias expostas sdo destacadas por
Huerte e Bravo (2006, p. 17), que enfatizam que “Uma aprendizagem significativa de
Matematica obriga os alunos a observar, perguntar, formular hipéteses, relacionar
conhecimentos novos com 0S que ja possuem, tirar conclusdes logicas a partir de

dados obtidos”.



No planejamento das aulas é importante que professor leve em consideracéo
que os conteudos trabalhados devem ser explorados ao maximo, provocando
perguntas e desencadeando de forma significativa e participativa o processo de
construcdo do conhecimento em sala de aula. No que se refere a contextualizacao
dos conteudos matematicos, ficou claro que as professoras perceberam a
importancia de rever seus planejamentos, buscando criar situa¢cdes novas que vao
ao encontro a realidade dos estudantes, ndo trabalhando situacdes fora do seu
contexto.

A importancia de utilizar os recursos e estratégias diferenciados no ensino de

Matematica ficou evidenciada conforme o Professor 2 afirma:

Na medida do possivel utilizo como recursos pedagdgicos como jogos
matematicos, presentes no livro; Jogando com a Matemética: do 6° ao 9°
Ano da mesma forma que aplicativos educacionais compativeis com os
atuais smartphones tais como: Mathway, Malmath, Mathematics e
Photomath. Utilizo-os por julgar necessarios a constante e permanente
renovacao e inovacao no fazer pedagogico de modo a desmistificar o medo
inerente a maioria dos alunos em relacao a referida disciplina.

De acordo com D’Ambrosio (2014), a aprendizagem no ambiente escolar
deve permitir que o estudante compreendesse os contedudos por meio de exemplos
ligados ao seu cotidiano para que, posteriormente, ele seja capaz de resolver
situacbes mais complexas. A aprendizagem da Matematica deve contribuir na
formacdo da cidadania; saber usar o raciocinio l6gico, empregar mecanismos de
contagens, calculos e medidas, reconhecer diferentes formas e propriedades, e
acima de tudo utilizar-se corretamente desta bagagem de conhecimentos para
interagir no meio social. Conforme o autor citado acredita-se que a escola e as
praticas pedagogicas fazem parte de um sistema de concepc¢des e valores culturais,
que faz com que determinadas propostas tenham éxito quando se vinculam com a
realidade dos estudantes.

Outro fator evidenciado, durante a pesquisa, relaciona-se a utilizacdo da
Historia da Matematica para contextualizar e favorecer o entendimento de conceitos
matematicos. Além de permitir relacionar diferentes situacdes de aprendizagem
integrada com outras areas de conhecimento, a Histéria da Matematica pode
proporcionar uma aprendizagem motivadora e mais significativa para o estudante.

Essas ideias sao corroboradas por D’Ambrosio (2000) quando argumenta que
a Histdéria da Matematica foi construida por diferentes povos, em diferentes épocas,
colaborando para os estudantes a entenderem o0s conceitos, procedimentos e
sistemas matematicos. Além de contribuir, para desmistificar a ideia de que a



Matematica € uma ciéncia pronta e acabada. De fato, a Histria da Matematica pode
ser um elemento orientador no planejamento de atividades, na elaboracdo das
situacdes-problema, na melhor compreensdo dos conceitos matematicos. Dessa
forma possibilita ao aluno analisar e discutir determinados fatos, raciocinios e
procedimentos.

Quanto as estratégias e recursos utilizados na pratica pedagogica, o P8
relatou: “que utiliza material ludico e propde desafios matematicos e resolucao de
problemas em todos os contetudos estudados, pois € importante deixar claro aos
alunos que ndo existe apenas uma saida para se resolver um determinado
problema”. Corroborando a ideia de Dante (1998), revela que a Resolugdo de
Problemas estimula o estudante a participagcdo ativa na aprendizagem de
Matemética, possibilitando a validacdo dos conceitos matematicos num contexto
significativo. Assim, desenvolvendo uma atitude reflexiva e promovendo a
capacidade de raciocinio e o0 pensamento matematico.

Do mesmo modo, outro professor citou que: “Utilizo a Modelagem
Matematica, por meio de constru¢cdes de maquetes, por exemplo, porque considero
uma forma ladica e recheada de estratégias, para que o aluno possa verificar a
necessidade de utilizar os conhecimentos matematicos” (P2). Nessa direcao
Bassanezi (2002, p. 16), afirma que; “A modelagem Matematica consiste na arte de
transformar problemas da realidade em problemas matematicos e resolvé-los,
interpretando suas solugdes na linguagem do mundo real”. De fato, a Modelagem
Matematica oportuniza ao estudante entender a utilidade da Matematica para
analisar e resolver problemas do dia-a-dia.

Cabe ainda ressaltar que maioria dos professores destacaram que utilizam as
tecnologias de informacdo em sala de aula, pois consideram uma inovacao didatica
gue dispde de muitos recursos e estratégias, que auxiliam o professor em sua
pratica pedagogica. Eles consideram necessario cada vez mais inovar o ensino da
Matematica para tornar a aprendizagem mais atraente e motivadora para 0s
estudantes. De acordo com essas ideias, o P8 relata que: “utiliza os softwares na
sala de informatica para aplicacdes de determinados conceitos, visualizacao grafica,
analise de dados, elaboracdo de games utilizando conceitos de programacao para
iniciantes”.

Da mesma forma, outro professor destaca que:

as tecnologias colaboram significativamente na diversificacdo do fazer
pedagodgico, ou seja, utilizando videos aula, aula digital, questionarios via



moodle, aulas no laboratério de Matematica. Acredito que diversificando as
aulas, os estudantes s6 terdo a melhor a aprendizagem e o gosto pela
Matematica. (P6)

Neste sentido, o uso da tecnologia em sala de aula, quando bem utilizada pelo
professor, pode transformar a pratica pedagogica numa mediacdo eficiente do
conhecimento, beneficiando os processos de ensino e de aprendizagem. De acordo
com Moran (1998), é necessaria a mudanca na forma de ensinar e aprender,
explorando o potencial que a internet tem como recurso diferenciado e motivador nos
processos de ensino e de aprendizagem. O uso de qualquer recurso tecnoldgico
exige mudanca na pratica docente, além de inovar as metodologias de ensino séo
capazes de proporcionar aulas mais atraentes quando contextualizadas a realidades

estudantes.

4.2 AS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE A SUA FORMACAO INICIAL
E CONTINUADA

Na segunda categoria, apresenta-se como foi a formacédo e inicial e
continuada dos professores de Matematica e os conhecimentos construidos na
formacdo inicial e continuada para sua acdo pedagdgica. As subcategorias foram
denominadas de: Uma andlise da formacéo inicial e continuada de professores e as
contribuicdes das estratégias de ensino e recursos estudados nessas formacgées; Os
conhecimentos pedagdgicos construidos na formacdo e suas contribuicfes para a

pratica pedagodgica.

4.2.1 Uma analise da formacéo inicial e continuada de professores e as
contribuicdes das estratégias de ensino e recursos estudados nessas
formacdes

Nesta subcategoria, apresenta-se como ocorreu a formacao inicial e
continuada dos professores de Matematica entrevistados, destacando como e onde
foram trabalhadas as estratégias e recursos de ensino da Matematica na formacéo e
quais as contribuicdes dessas formacfes para a pratica docente. Conforme Garcia
(1999, p.80), “a formacdo inicial de professores deve contribuir para o
desenvolvimento pessoal, para a tomada de consciéncia da responsabilidade no
desenvolvimento da escola e dos alunos, para a aquisicdo de uma atitude reflexiva

acerca dos processos de ensino e de aprendizagem”.



E na formagc&o inicial de professores que os estudantes tém a base para o
trabalho docente em diferentes dimensdes, desde o desenvolvimento de atitudes e
valores, assim como formacéo tedrica e pratica para orientar o futuro docente.

No relato dos professores participantes da pesquisa os cursos de licenciatura
possuem disciplinas que trabalham estratégias e recursos de ensino da Matematica,
porém ainda foi possivel verificar que ha deficiéncias nos cursos de licenciatura. De
acordo com Tardif (2010) percebe-se um distanciamento entre a escola e a
universidade, ou seja, a teoria € uma, a préatica € outra, ficando evidente que h&
falhas na formacao. O professor, como qualquer outro profissional, ndo saira pronto
de um curso de formacao académica, pois tera que atualizar seus conhecimentos na
pratica e estar em constante formacao.

Cabe ressaltar que apenas o Professor 3 relatou que nao teve no seu curso
de graduacdo qualquer disciplina que trabalhou estratégias e recursos de ensino.
Conforme P3: “Minha formacgé&o inicial foi totalmente voltada a aprender a calcular e
resolver problemas envolvendo a Matemética e ndo houve disciplinas que
abordaram estratégias de ensino”. Ficou evidente nos relatos dos professores que a
formacdao inicial ainda possui lacunas, mas que podem ser superadas pela busca
constante de atualizacao.

De acordo as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Licenciatura em
Matemética a formacdo de professores ndo deve se limitar somente a métodos e
técnicas, mas incluir teorias e praticas que desenvolvam a autonomia profissional
docente. Portanto, percebe-se que as Diretrizes Curriculares assinalam gue o0s
licenciandos devem sair da universidade com uma visdo ampla do conhecimento
matematico e do papel que o professor exerce na sociedade (BRASIL, 2001).

Os professores pesquisados manifestaram a preocupacao em relacéo a falta
de mais disciplinas com praticas pedagdgicas voltadas ao ensino da Matematica.
Eles consideram que alguns cursos de licenciatura ainda estdo muito preocupados
com a teoria, 0 que acaba ocasionando dificuldades para os estudantes de
licenciatura no planejamento de aulas articuladas com a teoria e a pratica. O
depoimento do P12 evidencia essa ideia: “Nos estagios obrigatorios e no inicio da
minha carreira néo foi facil planejar atividades praticas para sala de aula, tive que
buscar sugestdes praticas para melhorar meu trabalho para ensinar a Matematica”.

As experiéncias de sala de aula sdo de suma importancia para a formacao,

como relatou a professora 5: “Fui bolsista do PIBID, tive experiéncia em sala de aula,



mas ter uma turma é bem diferente. Estou aprendendo a docéncia no dia a dia, na

pratica diaria”. Neste depoimento a professora 1 relata:

Considero o PIBID como uma formagdo inicial que contribui muito para
pratica docente, uma vez que ele proporciona o contato com docéncia antes
mesmo de fazer o estagio. Sou supervisora do programa e acompanho o
crescimento desses alunos nas atividades realizadas.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi criado
pelo Ministério da Educacdo (MEC) e fomentado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), tem como objetivo
proporcionar o aperfeicoamento e a valorizagdo da formagéo de professores para a
educacdo basica, estimulando a permanéncia na docéncia e promovendo
experiéncias articuladas com as realidades escolares. O primeiro contato de alguns
estudantes, ao longo do curso de licenciatura, com os espacos educativos acontece
através PIBID, viabilizando atividades nas quais a docéncia € vivenciada pelos
bolsistas, por meio do desenvolvimento de estratégias metodoldgicas que
possibilitem ao licenciando estabelecer uma articulagdo entre teoria e pratica nas
escolas, colaborando assim na sua formacgao.

Vale assinalar que a formacédo inicial € o primeiro passo para a vida
profissional que ao longo do processo de exercicio da docéncia vai se
complementando com outras modalidades de formacdo, sendo necessario o
professor construir a sua identidade propria. Corroborando essa ideia, Pimenta
(2012) destaca que é importante, na formacdo docente, a construgdo da identidade
profissional, pois essa identidade ndo € um dado imutavel. “A identidade profissional
docente se constitui como uma interacdo entre a pessoa e suas experiéncias
individuais e profissionais” (GARCIA, 2009, p. 110).

Nesta linha o autor enfatiza que: “[...] a construcéo da identidade profissional
se inicia durante o periodo de estudante nas escolas, mas se consolida logo na
formacao inicial e se prolonga durante todo seu exercicio profissional” (GARCIA,
2009, p. 18). No que diz respeito a identidade profissional ficou evidente, no relato
dos professores que a formagdo é um processo que vai se aperfeicoando com a
pratica na busca do desenvolvimento profissional permanente.

Nos depoimentos dos professores foram destacadas algumas disciplinas que
trabalharam estratégias e recursos de ensino da Matematica nos Cursos de
licenciatura e também algumas praticas que foram trabalhadas nessas disciplinas,

gue sao: Metodologia do Ensino de Matematica, Laboratorio de Matematica, Didatica



da Matemética, Historia da Matematica, Tendéncias da Educacdo Matematica. Isto

se evidencia no relato do P8:

Durante a graduacdo tive a disciplina de Laboratério de Matematica voltada
para trabalhar estratégias e recursos de ensino. As aulas geralmente tinham
a caracteristica de um laboratério onde aprendiamos diversos tipos de
experiéncias de estratégias Matematicas como se fossemos nossos
proprios alunos entrando em contato com experiéncia pratica.

Os depoimentos dos professores P2, P4 e P11 também destacam que tiveram
na graduacao as disciplinas de Metodologia do Ensino de Matematica e Didatica da
Matematica, que trataram de estratégias e recursos pedagdgicos no ensino de
Matematica por meio do uso de jogos, usando a informética e de tendéncias da
Educacdo Matematica.

Fiorentini e Lorenzato (2006) enfatizam que a insercdo de disciplinas da
Educacdo Matematica € necessaria para os professores que ensinam Matematica,
pois ndo basta apenas dominar os conteudos curriculares, mas também €& preciso
saber articular o saber pedagdgico ao conteudo ensinado pelo professor em seu
processo de formacédo. O processo da aprendizagem docente comeca na formacgao
inicial ao concluir a graduacéo e perpassa toda a carreira do docente.

No que diz respeito & formacdo continuada os professores entrevistados
relataram que participam de semindrios, congressos de Matematica, grupos de
estudos, entre outras formagbes. Destaca-se que dos doze professores
entrevistados, dois deles ja possuem mestrado, quatro tem especializacdes e estdo
cursando mestrado, um professor tem especializagdo, os demais possuem apenas
graduacdo em Matematica. Cabe destacar que a maioria dos professores considera
necessario participar de formacdo continuada para o seu aperfeicoamento e
crescimento profissional como docente.

Os professores pesquisados ainda relatam que participando de seminarios e
congressos ou de cursos de pos-graduacao é possivel estudar e compartilhar de
varias experiéncias didaticas, estratégias e recursos de ensino de forma
diferenciada. Conforme o relato do P10: “Considero importante na formacéo inicial
assim como na continuada participar de congressos e poder compartilhar, refletir e
trocar experiéncias com colegas da area”. Névoa (1995a), destaca que a formacgéo
docente ser voltada para a reflexdo das acbes do professor, no qual os saberes
disciplinares, curriculares e experienciais devem ser planejados e contextualizados.

Para P3 a formacédo continuada é de importancia em funcdo do avanco da

tecnologia, que implica aprender estratégias mais simples, como o uso do Power



Point e a construcdo de objetos de aprendizagem, entre outras préaticas. Cabe
enfatizar que a formacdo continuada € necessaria para a busca de novos

conhecimentos e novas formas de trabalhar a pratica pedagogica.

4.2.2 Os conhecimentos pedagodgicos construidos na formacao, e suas
contribuicdes para a pratica pedagogica.

Nesta subcategoria descrevem-se 0s conhecimentos pedagdgicos (saberes)
construidos na formacgdo inicial e continuada e quais as contribuicbes desses
conhecimentos para a sua pratica docente.

Conforme Garcia (1999), o conhecimento pedagdégico implica o dominio do
saber fazer (estratégias pedagdgicas) e do saber tedrico e conceitual e suas
relacbes. Ser professor implica um processo de aprendizagem da docéncia e de
construcéo da identidade docente com desafios e caminhos a serem enfrentados na
escola. O professor € um profissional que detém diferentes saberes sobre educacéo
ao longo de sua formacdo e sua trajetéria profissional, mobilizando diferentes
conhecimentos, teorias, técnicas e metodologias para atuarem em diferentes
situacdes do seu trabalho pedagdgico de sala de aula.

A analise dos dados coletados possibilitou verificar que a maioria dos
professores entrevistados destaca a importancia do conhecimento do conteddo para
desenvolver uma boa pratica de sala de aula. Nas respostas dos professores
entrevistados verificou-se que os P5, P9 e P11 destacam que os conhecimentos
tedricos do conteudo devem ser dominados pelo professor, pois sdo importantes
para o bom desempenho da pratica de sala de aula, além de demonstrar seguranca
para estudantes. Para Professor 11: “O professor necessita saber os conteddos o0s
guais trabalha na sala de aula, para poder explicar com clareza e fazer com seus
alunos compreendam a matéria trabalhada”.

Conforme Shulman (1996), o conhecimento do contetudo é especifico e deve
estar inserido no saber docente. O autor chama a atencdo que € necessario que o
professor va além dos conteudos especificos, sendo capaz de demonstrar e explicar
a relevancia desses conhecimentos especificos ao estudante. Corroborando essa
ideia o P3 afirma: “E necessario que o professor domine o contetido, mas que saiba
mostrar aos seus estudantes a utilidade e a importancia desses conteudos”™.

Para Tardif (2010, p. 61), os saberes docentes trazem a tona, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer e do saber-
ser. Na mesma linha Garcia (1999), destaca que o conhecimento especifico é



relacionado a disciplina ensinada pelo professor, constituida por conteudos e o
conhecimento pedagdgico implica o dominio do saber fazer (estratégias
pedagdgicas) e do saber tedrico e conceitual e suas rela¢cdes. De acordo com P6:
“Acredito que os conhecimentos pedagogicos possibilitam o estudo dos conceitos
matematicos de uma forma compreensivel para os estudantes, visando a alcancar
resultados positivos nos processos de ensino e de aprendizagem”.

Vale ressaltar que o conhecimento pedagogico do conteddo se refere a
capacidade que o professor tem para ensina-lo, articular os conteidos a métodos e
técnicas que provém de diferentes fontes e conhecimentos. Outro fator que foi
destacado nas entrevistas dos professores € que todos de alguma forma citam que
0s conhecimentos da sua graduacdo foram importantes para a sua formacéao
académica. Desta forma, Tardif (2010, p.23), destaca que os cursos de formacao de
professores, devem buscar encontrar: “uma nova articulagdo e um novo equilibrio
entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e os
saberes desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas” (TARDIF,
2010, p. 23).

Conforme o relato do P2, P9 e P12 o estudo das tendéncias de Educacao
Matematica foi muito importante para trabalhar a Matematica de forma mais pratica e
contextualizada com a realidade dos estudantes. Para P2: “Trabalho com
Etnomatematica com a realidade dos pedreiros, procurando contextualizar os
conteudos matematicos de forma a despertar o interesse dos alunos utilizando uma
linguagem atual e propria para que a Matemética ndo seja tdo distante e abstrata
para 0s mesmos”.

Percebe-se que os saberes da formacgéo profissional sdo destacados na fala
dos professores participantes da pesquisa que, conforme Tardif (2010), sédo saberes
transmitidos aos docentes nas instituicbes de formacdo de professores. Cabe
destacar que trabalhar com Etnomatematica, conforme D’Ambrosio (2014), tem
como objetivo valorizar a Matematica dos diferentes grupos culturais, considerando o
saber oriundo do cotidiano, o qual acredita que esta imbuido de saberes e fazeres
préprios da cultura.

Conforme o P4, P5 e P11 que participam do PIBID, o programa proporcionou
na formacéao inicial a valorizacdo do saber da experiéncia que é importantissimo
para pratica do professor. Também os professores pesquisados destacam a
possibilidade de observar, compartilhar e analisar os relatos de experiéncias dos
colegas do programa e das escolas participantes, assim possibilitando a desenvolver



diferentes préticas e utilizar recursos diferenciados. Para Tardif (2010), os saberes
experienciais sdo aqueles que se originam da pratica docente cotidiana, no exercicio
de sua profissdo, produto da experiéncia profissional individual e coletiva dos
professores. Conforme o autor, 0s saberes experienciais constituem o alicerce do
saber docente, pois a experiéncia fundamenta a pratica e competéncia profissional.
Corrobora Pimenta (2012), a importancia de considerar e mobilizar os saberes da
experiéncia, que sao constituidos também através da vivéncia que cada docente
teve como estudante.

A maioria dos professores entrevistados destaca que na Universidade cursou
disciplinas que trabalham praticas, estratégias, métodos e recursos para ensinar a
Matematica. Estas disciplinas séo trabalhadas de uma forma bem basica,
proporcionando ao futuro professor criar, adaptar no exercicio da sua profissdo
novas estratégias para ensinar estudantes.

Para professor 7:

Posso salientar tive a oportunidade de aprofundar os meus conhecimentos
pedagédgicos direcionando para pratica que eu considerava ideal. Muitas
leituras sobre os tedricos e muita escrita. Na sala de aula, no dia a dia,
sempre procuro adaptar alguma ideia/método a realidade de cada turma.

Para Tardif (2010), estes saberes sdo chamados de saberes curriculares que
correspondem aos saberes que aparecem nos programas escolares incorporados a
pratica docente por meio das disciplinas (conteudos, métodos, estratégias). No que
se refere a formacdo continuada os professores entrevistados relataram a
importancia de participar em grupos de pesquisa, do PIBID na escola, o
compartilhamento e troca de experiéncias e reflexdo da préatica de sala de aula, por
meio de leituras atualizadas, palestras seminarios e reunides na Escola. P3 e P6
destacam também a importancia de participar de eventos, seminarios para troca de

experiéncias para refletir sobre a pratica. Conforme P4:

Considero importante participar de eventos e apresentar trabalhos porque
sdo nesses momentos que ocorrem 6timas reflexdes sobre nossas praticas
desenvolvidas. Assim procuro sempre antes de planejar uma aula e apés
ela, faca uma reflexdo do que deu certo e o que precisarei mudar.

Conforme Imbernon (2010, p. 43), a formacdo do professor deve prepara-lo
para “[...] refletir sobre a pratica educacional, mediante a analise da realidade do
ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias”. Assim, Novoa (1995a),
enfatiza que a formacdo docente deve ser voltada para a reflexdo das acbes do
professor, no qual os saberes disciplinares, curriculares e experienciais devem ser

planejados e contextualizados. Na mesma linha, Freire (1996), Schon (1997) e



Pimenta (2010), entre outros autores, destacam que o processo reflexivo permite ao
professor que interprete, reinterprete, construa estratégias, podendo estabelecer
novos sentidos, significados e conceitos para sua atuacdo docente. A reflexdo
docente aliada a experiéncia profissional repercute na aprendizagem da docéncia e
no desenvolvimento profissional docente.

O professor 4 ressaltou que os estudos de alguns tedricos, principalmente da
Educacdo Matematica, realizados na formacgao continuada, tiveram influéncia na sua
pratica pedagdgica ajudando a refletir sobre a préatica de forma diferenciada. O
estudo dos tedricos da Educacdo Matematica é necessério para docentes que
ensinam Matematica, pois € util a formacéo articular o saber pedagdgico ao
conteudo ensinado pelo professor. Neste sentido, Zabalza (2004) afirma que é
necessario insistir que a formacdo qualifique as pessoas, a fim de atingir o
desenvolvimento pessoal, de conhecimentos e de competéncias, ampliando a visao
ampla de mundo, a fim de agir nele com mais autonomia.

Pode-se concluir nas entrevistas, que os professores utilizam varios saberes
na sua acdo docente. Destacando-se 0s saberes pedagdgicos, saberes da formacgéo
profissional, os saberes curriculares e dao énfase a importancia dos saberes de
conteudo e o0s saberes experienciais. Além de enfatizarem a importancia dos
saberes da graduacédo, da formacéo inicial e continuada , as reflexdes e trocas de
experiéncias. Os entrevistados atribuem também grande relevancia ao PIBID como
articular dos saberes construido em diferentes espacos educativos, a fim de

enriquecer o percurso formativo do professor.

4.3 ACOES DE FORMACAO CONTINUADA QUE OS PROFESSORES
PARTICIPAM EM SERVICO

Na terceira categoria apresentam-se as ac¢oes de formagéo continuada que 0s
professores participam em servico. As subcategorias foram denominadas de: As
contribuicdes da formacado continuada nas escolas pesquisadas; Possibilidades de

participacéo dos professores na formacao continuada.

4.3.1 As contribuicdes da formagédo continuada nas escolas pesquisadas

Os professores entrevistados da rede publica destacaram que a formacao
continuada nas escolas acontece por meio de reunifes pedagdgicas. O coordenador
pedagogico orienta os professores sobre planejamento e algumas estratégias que

poderiam utilizar no seu trabalho diario, em aspectos pedagodgicos gerais das aulas.



Os entrevistados ressaltam que raramente acontecem palestras com temas
especificos que poderiam colaborar mais, como topicos sobre inclusao, dificuldades
de lidar com os alunos em sala de aula e outros temas, pois justificam que as
escolas publicas ndo possuem recursos financeiros para pagar formacdes com
palestrantes de temas especificos.

O depoimento do P7 retrata algumas preocupacOes dos professores em

relacdo a formacao continuada na escola:

Considero importante termos conhecimentos na formacao continuada das
diferentes relagbes de convivéncia, de como motivar o estudante a
aprender, a estudar e se esforce, ndo desistir diante das dificuldades,
esses temas raramente sdo trabalhadas em palestras e nas formacdes
continuada.

O professor 8 relata que: “Na formacdo continuada senti falta de instru¢des
quanto a recursos alternativos a situacdes adversas, porém corriqueiras no ambiente
escolar, tais como violéncia, altas taxas de evaséo, entre outras”.

A Escola deve ser um espaco privilegiado para a formacéo continuada, onde
ocorrem propostas, transformacdes, o trabalho coletivo, a troca de saberes, a
interdisciplinaridade, pesquisa e a interacao entre os profissionais que nela atuam,
considerando-se que o professor tenha a oportunidade de refletir sobre sua pratica
para investir no seu trabalho e buscar a sua prépria formacéo continuada. De acordo
com Imberndén (2011, p. 47), “[...] o professor precisa de novos sistemas de trabalho
e de novas aprendizagens para exercer a profissdo, [...] associadas as instituicdes
educativas como nucleos em que trabalha um conjunto de pessoas”.

Nesse sentido, a formacdo de professores deve ser entendida como uma
pratica reflexiva onde o professor reflita sobre sua préopria pratica, de modo que
ocorram mudancas no coletivo da escola. E a possibilidade de transformacdes na
formacdo e organizacdo de um novo processo de ensinar e aprender de forma
compartilhada e reflexiva.

Cabe destacar que os professores entrevistados das escolas particulares
destacam que a escolas costumam investir mais na formacg&o continuada,
proporcionando palestras, seminarios que contemplam diferentes situacdes de sala

de aula. Conforme o Professor 3:

A escola em que trabalho promove formacdo continuada por meio de
palestras e encontros dos professores com debates. Os temas abordados,
geralmente sdo em relagdo as dificuldades encontradas no dia a dia da sala
de aula e do trabalho na escola. Como exemplo, os Transtornos de
aprendizagem. Essa aprendizagem contribui muito para a realizacdo de
acOes dentro da sala de aula com estudantes que sofrem com alguns dos
transtornos.



Na mesma linha o P7 relata:

No colégio no qual trabalho, tem sistematicamente formac&o continuada
com diversos temas: Como lidar com as diferencas em sala de aula, como
entender e aplicar a tecnologia e tirar proveito dessa ferramenta em sala de
aula, como ajudar o discente com dificuldade, como trabalhar com
estudantes que apresentam quadro clinico de sindrome do péanico,
discalculia, dislexia. Geralmente todos esses assuntos, dentre outros, sao
trabalhados em seminarios e também recebemos textos e links para
aprofundar o tema abordado.

Portanto, fica visivel que quando ocorre investimento na formagéo continuada
nas escolas os professores se sentem mais seguros e satisfeitos, pois podem
trabalhar e desempenhar melhor seu trabalho pedagdgico diario. Por outro lado,
percebeu-se nas entrevistas que a maioria dos professores procuram
aperfeicoamento e atualizacdo em formacdes continuadas em palestras e
seminérios, etc., inclusive as direcbes das escolas liberam o professor para
participar de formacdes fora da escola, porém nem sempre € possivel participar

devido as condicdes financeiras do docente.

4.3.2 Possibilidades de participacdo dos professores na formacao continuada

Os P1, P5, P7e P12 salientaram que os docentes séo responsaveis também
em buscar suas formacfes continuadas além da escola, participando de seminarios
eventos de sua area e de educacgdo. Cabe ressaltar que é necessario compreender
a formacao docente como um processo em que nao existem solucdes Unicas, e que
diferentes metodologias precisam ser trabalhadas para que motivem o docente a
refletir sobre sua prética pedagodgica. Saraiva e Ponte (2003, p. 4) afirmam que “[...]
€ necessario que o professor esteja disposto a correr 0s riscos inerentes as
inovacdes educacionais e a enfrentar a inseguranga das novas abordagens”.

O professor € um dos principais responsaveis pelo sucesso escolar do
estudante, pois 0 mesmo desempenha um papel fundamental enquanto mediador do
conhecimento. Enfim, a formacdo deve ser um processo permanente de acdo e
reflexdo da pratica pedagdgica, contribuindo para desenvolvimento profissional
docente.

A maioria dos professores entrevistados enfatizou a importancia da proposta
de formacdo em servico acontecer durante o horario de trabalho, pois, desta forma,
oportuniza a todos docentes se integrarem com 0s colegas da escola participando
da formagédo e aproveitando as propostas para melhorar a qualidade de seu

trabalho. A professora 4 comenta: “Acho que o fato de termos um horario para a



formacdo € uma conquista que contribui muito para nossa reflexdo e mudancas na
pratica de sala de aula’.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (2007) dava énfase a
formacao de professores, particularmente a formacéo continuada, ao se referir que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos e estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico: Il — aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse
fim; 28 V — periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido
na carga de trabalho; VI — condi¢cdes adequadas de trabalho.

Além de LDB, os planos de carreira do magistério estadual e municipal
também asseguram a importancia da formacdo continuada para professores. Os
participantes da pesquisa enfatizaram que gostariam de participar de formagdes
continuadas nas escolas que trabalhassem sobre as questbes de inclusédo, os
transtornos de aprendizagem, tecnologias na educacdo, novas atividades praticas,
os desafios da escola contemporanea, praticas de Matematica voltada para o
cotidiano do estudante, evasao, violéncia escolar, conhecimentos psicopedagogicos,
entre outros. Conforme P1: “Na formagao continuada senti falta de instrugées quanto
a recursos alternativos a situacdes adversas, porém, corriqueira no ambiente escolar
tais como violéncia, inclusdo, altas taxas de evasdo, entre outras”. Tardif (2010)
ressalta que os cursos de formacéo continuada de professores devem proporcionar
a aprendizagem de diferentes saberes relacionados com o trabalho préatico do
professor.

A Escola deve ser um espaco privilegiado para a formacéo continuada, pois
proporciona aos professores os conhecimentos de diferentes saberes. Fica evidente
também na pesquisa que o professor deve estar em formacdo continuada
permanentemente, num processo de construgdo continuo de sua identidade
profissional docente. Conforme Garcia (2010), a identidade profissional se constitui a
partir da formacéo inicial, sendo desenvolvida ao longo da vida profissional, tanto
individual como coletivamente. A questdo da identidade profissional revela desafios,
com uma ampla variedade de significados e conceitos, possibilitando a constituicdo

da identidade docente a partir de diversos contextos e experiéncias.

4.4 A PERCEPCAO DOS PROFESSORES SOBRE O PLANEJAMENTO DAS
AULAS DE MATEMATICA



Nesta categoria, apresentam-se: A percepcao dos professores sobre o
planejamento das aulas de Matematica. As subcategorias foram denominadas de:
As contribuicfes significativas das aulas de Matematica para a aprendizagem dos

estudantes; Como o professor se sente para trabalhar a Matematica.

4.4.1 As contribuic@es significativas das aulas de matematica para a

aprendizagem dos estudantes

O ensino da Matematica deve proporcionar ao estudante o desenvolvimento
do raciocinio légico, a autonomia, a capacidade de resolver desafios e problemas,
na medida em que forem exploradas estratégias, recursos, investigacbes e
pesquisas que estabelecam relacdes com a realidade dos estudantes.

Conforme o relato do P7 fica evidente a importancia de o professor planejar
aulas diferenciadas para a aprendizagem dos estudantes.

Nas aulas onde trabalho, por meio, de atividades préticas, pesquisa,
relatérios de andlise de dados, pude perceber que meus alunos estavam
bem mais atentos, criticos na hora de expressar suas opinifes e fazer
guestionamentos, e estavam motivados a aprender. A aula ndo se torna
abstrata como de costume, porque oportuniza que 0s alunos interajam nos
processos de ensino e aprendizagem, ndo sendo apenas o0 professor o
detentor de informag@es e conhecimentos.

De acordo com D’Ambrosio (2014), o professor de Matematica deve buscar
no planejamento de sua pratica pedagdgica um novo paradigma de ensino e de
aprendizagem, procurando novas situacées de aprendizagem para que o estudante
estabeleca relacdes entre os conteddos matematicos com a sua realidade e também
com outras areas do conhecimento.

Nos depoimentos dos professores sobre planejamento de uma aula
significativa de Matematica todos relataram que as aulas que utilizam metodologias,
praticas e recursos diferenciados sdo mais produtivas e percebe-se que o aluno
aprende melhor. De acordo com o relato dos professores fica nitido que eles tém
consciéncia que aprendizagem significativa de Matematica ocorre quando é
trabalhada de forma contextualizada, diferenciada, utilizando-se de diferentes
estratégias de ensino.

Conforme o P11, para planejar uma aula diferente € necessario tempo para o
planejamento, outro professor relata que: “NOs professores temos familia e muitas
vezes necessitamos trabalhar 40 ou 60 horas semanais para nos manter dignamente
e ainda temos que conciliar o tempo disponivel para a familia, ficando dificil achar

tempo para o planejamento” (P10). Conforme as observacgfes realizadas em aulas,



percebeu-se que alguns professores de fato ndo apresentam aulas planejadas,
ficando evidente que os docentes improvisam suas aulas. Se houvesse uma maior
valorizacdo dos professores ndo haveria necessidade de trabalhar tanto e poderiam
ter mais tempo disponiveis para planejamento, e, consequentemente, fariam um
trabalho melhor, pois teriam tempo para estudar, ler e se aperfeicoar com qualidade.

Para Vasconcellos (2000, p. 79), “Planejar é antecipar mentalmente uma agao
ou um conjunto de acfes a ser realizadas e agir de acordo com o previsto. Planejar
nao é, pois, apenas algo que se faz antes de agir, mas é também agir em funcao
daquilo que se pensa”. O ato de planejar é de fundamental importancia em qualquer
area da vida humana, principalmente quando esse planejamento influencia no bom
desempenho intelectual dos estudantes, como € o caso no planejamento de aulas. O
planejamento, de acordo com Vasconcellos (2000), ajuda a organizar e direcionar as
acOes pedagodgicas, estabelecendo metodologias e estratégias numa sequéncia
l6gica que influencia diretamente no ensino e na aprendizagem dos envolvidos no
processo escolar. O planejamento é resultado de uma acéo consciente do professor,
a qual oportunizard maiores condi¢des de aprendizagem para os estudantes.

Na andalise das entrevistas dos doze professores pesquisados, sete
apontaram a preocupacao da coordenacdo das escolas com o trabalho pedagdgico
que exercem, no sentido de possibilitar reflexdes sobre as concepcbes que
permeiam a proposta e a insercdo de um planejamento, tendo como ponto de
partida a realidade da escola, seus fazeres, suas crencas. Acredita-se que a escola
e as praticas pedagogicas fazem parte de um sistema de concepc¢des e valores
culturais que faz com que determinadas propostas tenham verdadeiramente éxito
guando se conectam com as necessidades sociais e educativas que estao presentes
no seu fazer, no cotidiano da sala de aula.

Segundo Freire (1999), na atividade docente deve haver um envolvimento
pessoal e comprometimento. Cabe ao professor ampliar a reflexdo sobre o ato de
ensinar, que exige rigorosidade, criticidade, risco, pesquisa, reflexdo, estética, ética
e, sobretudo, o reconhecimento da identidade cultural do estudante.

Conforme o relato do Professor 1, “Desde que iniciei a trabalhar como
professor supervisor do PIBID comecei a apresentar mais interesse e motivagdo em
planejar aulas mais praticas, pois nossos planejamentos séo realizados em conjunto
com os estudantes pibidianos”. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), além de contribuir para a formagdo inicial dos estudantes de

Matematica, proporciona aos mesmos vivenciar experiéncias pedagogicas no



ambiente escolar. O PIBID também colabora com a formacgdo continuada do
professor supervisor das escolas, pois os licenciandos juntamente com o supervisor
buscam desenvolver praticas inovadoras em sala de aula. Os participantes da
pesquisa ainda ressaltam que para prepararem suas aulas buscam conhecimento
em livros, na internet em semindrios, em trocas de experiéncias com colegas.

De acordo com os P2, P4 e P6, para que o planejamento das aulas seja de
qualidade é necessario também que haja um ambiente propicio para aprender. No
relacionamento professor-aluno deve haver uma parceria, cooperacdo e afeto.
Ainda ressaltam que afetividade € um fator fundamental no relacionamento do
professor-estudante para que ocorra a aprendizagem. Para Morales (1998, p. 61) "a
conduta do professor influi sobre a motivacao, afetividade e a dedicacéo do aluno ao
aprendizado”. Assim, os estudantes aprendem melhor quando gostam e confiam no
professor, também quando sdo estabelecidos vinculos entre professor e estudante.

No depoimento do professor 8 é retratada a influéncia da reflexdo da pratica e
planejamento das aulas: “Estudei alguns tedricos que escreviam sobre a importancia
da reflexdo sobre a pratica. Entdo, sempre antes de planejar uma aula e apds ela,
faco uma reflexdo sobre o que deu certo e 0 que precisarei mudar no planejamento
das minhas aulas”. A reflexdo do professor é fundamental na atuacdo da sua prética
pedagogica cotidiana, pois permite mudancas e inovacdo nas aulas, evitando a
rotina.

Nas entrevistas dos professores evidenciou-se a importancia de
contextualizar as aulas de Mateméatica para melhorar a aprendizagem dos
estudantes. Na concepc¢ao do P5 e P12 pesquisados “Contextualizar o ensino da
Matematica significa relacionar os conceitos matematicos com a realidade do
estudante dando significado e suporte a aprendizagem da Matematica e a
construcdo de conceitos”. Para Fazenda (1994, p.31), “O estudo contextualizado
determina uma forma de aprendizagem dinamizada e integrada com a realidade de
cada aluno”.

A Contextualizacdo possibilita planejar aulas mais motivadoras e integradas
ao contexto no qual o estudante esta inserido. Neste sentido, ja os antigos PCN
(1998, p.42) afirmavam que “o tratamento contextualizado de um conhecimento é o
recurso que a escola tem para retirar o aluno da condi¢cédo de espectador passivo”.

O relato de P3 retrata uma situacao de atividade contextualizada:

Realizei um projeto com aulas contextualizadas envolvendo os gastos com
supermercado. Os estudantes deveriam simular as compras para o sustento



de uma familia para 30 dias. Conceitos importantes de quantidades foram
surgindo durante a aula, bem como a nocéo de valores e a necessidade de
consumo. Essas aulas proporcionaram debates e reflexdes sobre os gastos
gue seus pais tinham mensalmente

Percebeu-se nas entrevistas dos docentes que 0 ensino contextualizado
possibilita ao estudante compreender melhor o porqué de estudar determinados
conteudos. Em concordancia com as ideias de D’Ambrosio, “Contextualizar a
Matematica é essencial para todos. E, para Tufano (2001, p.40), “Contextualizar € o
ato de colocar no contexto, ou seja, [...] a contextualizagdo pode também ser
entendida como uma espécie de argumentacdo ou uma forma desencadear
concepcdes”.

Para os professores entrevistados a contextualizacdo e o uso de tecnologias
€ uma possibilidade eficaz na construcdo dos conhecimentos matematicos. Os
contelidos, quando contextualizados por meio de tecnologias permitem a integracao
dos conteludos a vida e a sociedade, tendo em vista a formacdo de um estudante
consciente, participativo e responsavel. De acordo com o depoimento do P4: “Eu
estava trabalhando o conteudo de sistemas de equacdes e levei os alunos para o
laboratorio de aprendizagem para utilizar o software Winplot, com objetivo de
resolver os sistemas de equacdes e mostrar a solugéo no plano cartesiano”.

Ressalta-se que para se utilizar as tecnologias de informacédo em sala de aula
€ necessario que o docente saiba utilizd-las como recursos pedagogicos para
enriquecer o processo de aprendizagem dos estudantes. Podendo a tecnologia ser
articulada com outras estratégias de ensino, e no que se refere a contextualizacao
dos conteddos matematicos, ficou evidenciado nas entrevistas que os professores
compreenderam que para bom planejamento de aulas é necessario criar novas
situacdes de aprendizagens que vao ao encontro do contexto, realidade que os

estudantes estao inseridos.

4.4.2 Como o professor se sente para trabalhar a matematica

Nesta subcategoria, apresentam-se como 0 professor se sente para trabalhar
a Matematica, se ele esta ou ndo preparado e 0 que gostaria de acrescentar na sua
formacao.

O ensino da Matematica nas escolas, hoje é um desafio constante que exige
do professor repensar o seu papel no processo de formacdo de conceitos

matematicos e condicdes de viabilizar o trabalho pedagodgico cotidiano em



consonancia com a realidade dos estudantes. Sendo necessario tornar a
aprendizagem mais significativa para o estudante, por meio de experiéncias praticas,
metodologias diferenciadas, situacdes investigativas, de exploracéo e descoberta de
diferentes formas de interagir com a Matematica.

De acordo com os professores entrevistados todos se sentem preparados
para ensinar Matematica aos estudantes, pois dominam os conteudos. Porém ha
uma preocupacao de metade dos professores entrevistados no que diz respeito a
trabalhar com todas as situacfes adversas da escola, como a falta de limites e
valores morais de alguns estudantes, além da falta de material, dificuldades de
aprendizagem e auséncia da familia na Escola entre outras situacdes. Conforme

relata o P1;

Acho que estou preparada para ser professora de Matematica, porém
muitas vezes me sinto um peixe fora da agua, o problema nao é o contetdo,
€ muito dificil trabalhar a importancia de determinado conteddo
confrontando-se diariamente com valores morais distorcidos nos aluno e na
sociedade, com falta de higiene, alimenta¢édo adequada, falta de tratamento
ou laudo, auséncia da familia.

Nos depoimentos dos entrevistados percebeu-se que os professores tém
preocupacdes quanto a aprendizagem dos alunos, pois ndo basta o docente ter
somente dominio do conteddo, mas o mesmo deve saber como lidar com diferentes
situagcdes do contexto escolar, procurando formas de atingir seus objetivos
propostos. No entanto, os P6, P7, P9, P11 e P12 demonstram que é importante o
professor ter o conhecimento de diferentes saberes, porém muitas vezes ndo se
sentem preparados para utilizar estratégias e metodologias diferenciadas.

Isso corrobora Pimenta (2012), quando afirma que a constru¢ao dos saberes
pedagogicos emerge com base das necessidades da pratica docente e da realidade
em que estdo inseridos. A autora menciona ainda a ideia de que “ter didatica é saber
ensinar” (ibidem, p. 24); € comum ouvirmos que muitos professores tém dominio dos
conteudos, mas didaticamente ndo sabem ensinar. Cabe ressaltar que conforme a
pesquisa realizada neste trabalho ha o entendimento que para o docente ensinar
sdo necessarios saberes pedagogicos e didaticos aliados aos saberes da
experiéncia e dos conhecimentos especificos da area de atuacéo.

Na entrevista, P3 e P6 destacam a necessidade de o professor estar em
formacao constante, buscando se qualificar para desenvolver novos conhecimentos
tedricos, possibilitar a reflexdo e a interacdo de diferentes instrumentos e recursos
didaticos. Para P7: “Eu estou sempre em formag&o a procura de novos meétodos e
praticas docentes para incentivar e instigar os estudantes o habito do estudo”.



Conforme os autores Novoa (1995a) e Imberndén (2011), o professor deve fazer da
sala de aula um espaco de transformacéo, onde o conhecimento seja construido por
meio da reflexdo critica. Portanto, é na formacao continuada que os docentes terdo a
oportunidade de momentos de estudos e reflexdes o que possibilitara a mudancas
de postura e da préatica pedagdgica do professor.

De acordo com os professores entrevistados, eles gostariam de acrescentar a
sua formacédo cursos, seminarios, palestra sobre praticas Matematicas Uteis para a
vida dos estudantes, participar de grupos de estudos, além de formacdes sobre
ensino para os alunos especiais, uso da informatica na sala de aula, novos métodos,
praticas docentes e estratégias de ensino e aprendizagem. Os Professores 3 e 7
destacaram que gostariam de acrescentar na sua formacao o doutorado na area de
Educacdo Matemética, jA os P4 e P5 afirmaram que ndo tém interesse em fazer
especializacdo na area. Enquanto que o0s demais professores ja possuem
especializacdo ou mestrado na area de Educacdo Matematica e preferem continuar
se atualizando em formacdes continuadas.

Por fim, fica visivel que os professores consideram de fundamental
importancia participarem de formacdo continuada para melhorar a qualidade do
trabalho docente associada a continua articulacdo entre a teoria e a pratica. Desta
forma, fortalecendo os vinculos entre os professores e os saberes cientificos e
pedagdgicos, além de desenvolver novos ambientes e préticas de aprendizagem

para os estudantes.



5 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa apresentada configurou-se como um grande desafio pelo desejo
de compreender melhor quais o0s saberes que professores de Matematica
construiram na sua formacéo e como foram construidos e articulados esses saberes
a sua pratica pedagogica de sala aula.

Diante destes questionamentos, foi elaborado o objetivo geral, que consistiu
em investigar os saberes pedagdgicos utilizados na pratica docente de um grupo de
professores de Matematica e a forma como foram construidos. Para alcangar este
objetivo geral foram propostos 0s seguintes objetivos especificos: identificar as
estratégias e recursos de ensino que sao utilizados pelos professores de Matematica
em sua acao docente; identificar os conhecimentos pedagdgicos construidos pelos
docentes; analisar de que forma os conhecimentos pedagdgicos dos professores
foram construidos e analisar as contribuicbes dos conhecimentos construidos na
formacdo inicial e/ou continuada para a pratica docente.

Apbs o processo de andlise deste estudo, que buscou atingir os objetivos
propostos e as questdes de pesquisa, emergiram as seguintes categorias: As
percepcbes dos professores sobre as estratégias e recursos de ensino de
Matematica utilizados na acdo docente; As percepcdes dos professores sobre a sua
formacdao inicial e continuada; Acdes de formacdo continuada que os professores
participam em servigco; As percepcdes dos professores sobre o planejamento das
aulas de Matematica.

Na primeira categoria foram constatadas diferentes estratégias e recursos
utilizados na pratica pedagdgica tais como: uso de jogos, resolucdo de problemas,
uso de aplicativos, internet, livro didatico, fichas didaticas, desafios, aula expositiva,
aula seminario, video aula, sala invertida, investigagfes, projetos, lista de exercicios,
aulas no laboratorio de Matematica, utilizacdo de Histéria da Matematica,
Modelagem Matematica, Etnomatematica e material lddico. Por outro lado, ficou
evidenciado que alguns professores ainda utilizam metodologia tradicional, onde o
professor € centro dos processos de ensino e aprendizagem.

Foi possivel evidenciar nas entrevistas e observacdes o fato de que nas aulas
em que sao utlizadas estratégias e recursos diferenciados o0s estudantes
compreendem e aprendem melhor os conteddos e estdo mais motivados e
interessados em participar das aulas. Todos os professores participantes da

pesquisa reconhecem ser necessaria a inovagado do ensino da Matematica por meio



de estratégias e tecnologias diferenciadas para tornar a aprendizagem mais
interessante, atraente e motivadora para os estudantes, porém nem todos utilizam
essas inovacoes.

Na segunda categoria, apresenta-se como foi a formacdo e inicial e
continuada dos professores, de acordo com o relato dos participantes investigados
constatou-se que o0s cursos de licenciatura em Matematica possuem algumas
disciplinas que trabalham estratégias e recursos de ensino da Matemaética. Porém, é
possivel perceber um distanciamento da teoria e da pratica nas formacoes,
causando algumas dificuldades no planejamento de aulas diferenciadas, ficando
evidente que as atualizacbes sdo carentes tanto em nudmero quanto em
especificidades.

Os professores pesquisados mencionaram que participam de diferentes
formacgbes continuadas como: estudos na escola, seminarios, congressos, cursos de
pos-graduacdo, nos quais ha possibilidade de estudar e compartilhar varias
experiéncias didaticas, estratégias e recursos de ensino da Matemaética.

A construgcdo dos saberes docentes tem origens diversas, seja a partir de
experiéncias do presente e do passado; assim como, 0s conhecimentos construidos
no contexto da vida pessoal e familiar, assim como sua trajetéria escolar, também
sdo importantes na constituicdo da identidade profissional dos docentes. Outro
aspecto importante considerado, por Tardif (2012), diz respeito a integracdo dos
saberes a pratica profissional dos docentes que acontece por meio da socializacao,
na maioria das vezes. Esses saberes sdo construidos internamente, seja por
experiéncias de socializacdo profissional ou pré-profissional, que antecedem o
ingresso do docente na carreira. Porém, por mais que se considere que o docente
aja sozinho, as relacdes por ele estabelecidas ao longo de sua vida, seja na sua
familia, na escola ou em outros espacos de convivéncia social, na interacdo com 0s
estudantes, colegas de profisséo, nas instituicdes de formacéo, interferem nas suas
acoes.

Quanto aos saberes construidos na formacao inicial e continuada, a pesquisa
permitiu verificar que todos os professores entrevistados consideram que para o bom
desenvolvimento da pratica pedagogica os docentes precisam dominar e conhecer
0s conteudos, ou seja, os saberes do conteudo. S&o destacados nas falas dos
professores os saberes da formacao profissional, que sado saberes constituidos nas
Universidades, dando suporte a este aspecto da profissdo. Entretanto, ha lacunas
especialmente quanto a formacéo didatico-pedagdgica.



Os professores entrevistados destacam o0s saberes pedagdgicos que
implicam na articulacdo do saber fazer e o saber teorico, ou seja, € a utilizacdo de
estratégias pedagdgicas que viabiliza trabalhar com a teoria com diferentes fontes e
conhecimentos. A andlise possibilitou também destacar os saberes curriculares que
correspondem aos saberes gque aparecem nos programas escolares incorporados a
pratica docente por meio das disciplinas. Os professores enfatizam a importancia de
utilizar os saberes experienciais, que sdo aqueles constituidos ao longo do exercicio
da profissdo e se originam da pratica docente cotidiana, produto da experiéncia
profissional individual e coletiva dos professores.

Cabe destacar o PIBIB como formacao inicial que proporciona atividades nas
quais a docéncia é vivenciada pelos bolsistas por meio do desenvolvimento de
estratégias metodoldgicas que possibilitam ao licenciando estabelecer a articulacédo
entre teoria e pratica nas escolas, colaborando assim na sua formag&o. E necessario
ressaltar que o PIBID contribui também para a formacédo continuada dos professores
das escolas que participam do programa, possibilitando aos docentes em formacao
defrontar-se com diversas metodologias e desafios inerentes ao meio educacional.

Na terceira categoria de analise verificou-se que a formacéo, principalmente
nas escolas publicas, ndo da conta de todas as demandas necessérias da escola
atual. Sendo necessario que os professores busquem a sua autoformacéo além da
escola, em seminérios, congresso ou de cursos de pds-graduacdo e grupos de
estudos entre outros recursos de formacdo. Os docentes enfatizam que gostariam
de participar de formac¢des continuadas nas escolas gque trabalhassem sobre temas
e praticas de como lidar com diferentes situacdes vivenciadas no contexto escolar.

O professor desempenha um papel fundamental enquanto mediador do
conhecimento, sendo um dos principais responsaveis pelo sucesso escolar do
estudante. Enfim, a formacgao deve ser um processo permanente de acéo e reflexao
da pratica pedagdgica, contribuindo para desenvolvimento profissional docente.

Na quarta categoria destacou-se a importancia de contextualizar o ensino da
Matematica no planejamento das aulas, articulado com diferentes estratégias e
metodologias de ensino, novos ambientes de aprendizagem, como um diferencial
motivador nos estudantes na constru¢ao dos conceitos matematicos.

Sem a intencdo de esgotar o tema discutido neste estudo, finalizo apontando
a necessidade de se estabelecer uma continuidade na pesquisa, nos cursos de
formacdo de professores de séries iniciais do Ensino Fundamental e também com

estudantes do curso de licenciatura. N&o se trata apenas levar informagdes sobre o



tema para os docentes, mas de construir contextos que possibilitem a formagéo na
pratica docente.

Pode-se concluir que o0s conhecimentos obtidos na Universidade, a
experiéncia, a pratica, a formagéao inicial e continuada e os anos de docéncia que
vive o professor sdo fundamentais para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
transformadoras. Assim como a troca de experiéncias, a reflexdo sobre a pratica é
essencial para o desempenho pedagdgico e cognitivo dos envolvidos nos processos

de ensino e de aprendizagem.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Tempo de magistério: ldade: Sexo:

Formacado inicial: (curso-instituicdo-ano de inicio e de concluséo)

Formacéao continuada: (curso-instituicdo-ano de inicio e de concluséo)

1. Quais as estratégias e recursos de ensino da Matematica que vocé utiliza na sua

acao docente? Por qué? Dé exemplos.

2. Relate uma aula que vocé ministrou e considerou que contribuiu de forma

significativa para a aprendizagem dos alunos.

3. Como foi a sua formacao inicial? Vocé tem ou teve alguma disciplina na sua
formacéo inicial que tratou de estratégias e recursos de ensino da Matematica? Se

sim, de que modo foram abordados nas disciplinas? E na formagé&o continuada?

4. Quais conhecimentos pedagdgicos vocé construiu durante sua formacéao (inicial
ou continuada)? E quais as contribuicdes desses conhecimentos construidos para a

sua pratica docente?

5. Quais conhecimentos ndo foram contemplados na sua formacdo inicial e que vocé

gostaria que tivessem sido? E na formacao continuada?

6. Que acdes de formacdo continuada a escola tem proporcionado? Explique em
gue consistem as atividades de formacéo (periodicidade, temas abordados, forma
como as atividades sédo desenvolvidas, etc.). Quais as contribuicdes dessa

formacao?

7. Vocé participa de outras atividades de formacdo continuada? Quais? Quais as

contribuicdes dessa formacao?

8. De que acdes de formacao continuada vocé gostaria de participar? Por qué?
9. Atualmente vocé se sente preparada para ensinar Matematica aos alunos? O que
gostaria de agregar a sua formagao?



10. Gostaria de acrescentar algo ao que foi perguntado?



APENDICE B — ROTEIRO DE OBSERVACAO

1. Métodos ou metodologia utilizada na aula;
2. Recursos utilizados na aula;

3. Participacado dos alunos na aula.



APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , abaixo assinado, concordo
em participar como entrevistado da pesquisa: Formacéo de professores: Saberes,
desafios e possibilidades no trabalho pedagdgico do professor de Matematica, sob-
responsabilidade da mestranda Eliana Maria Mallmann Teixeira e orientacdo do Prof.
Dr. Jodo Bernardes da Rocha Filho, da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul — PUCRS, vinculada ao Programa de Pd6s-Graduacdo em Educacédo
em Ciéncias e Matemética.

Outrossim, declaro estar ciente de que as informacfes prestadas serdo analisadas e
utilizadas na investigacdo e em seus produtos, mas sera garantido o anonimato dos
participantes.

Porto Alegre, de de 2017.




APENDICE D - QUADRO DE FREQUENCIA DAS CATEGORIAS E

SUBCATEGORIAS
Categorias Subcategorias Unidades de Ressignificagao Cédigo/Fragmentos
Significado do pesquisador

As Estratégias e O professor O docente utiliza PL.21-A
percepcdes | recursos participa do PIBID diferentes participacéo do PIBID
dos utilizados na de Matematica, estratégias de tem ajudado com a
professores | pratica docente. onde ocorrem Matematica junto apresentacao de
sobre as diferentes ao PIBID. diferentes
estratégias estratégias. estratégias.
€ recursos O professor busca | O docente busca P1. 3.1- Uso de
de ensino utilizar estratégias estratégias como jogos, resolucao de
de como: jogos e jogos e resolucéo problemas.
Matemética resolugéo de de problemas.
utilizados problemas.
na acao O professor utiliza Utilizacéo de lista P1.4.1-Lista de
docente. lista de exercicios. | de exercicios. exercicios.

O professor utiliza O docente utiliza P1. 5.1- Aulas séo

aulas expositivas. aula expositiva. expositivas.

O professor busca

O docente utiliza a

P1. 6.1- Modelagem

utilizar estratégias modelagem Matematica e
por meio da matemaética. material ludico.
modelagem

matemaética.

O professor busca | Utilizacdo de P1.7.1-

utilizar
questionarios via
moodle, aulas no

guestionarios via
moodle, aulas no
laboratério de

Questionarios via
Moodle, aulas no
laboratorio de

laboratério de Matematica. Matematica.
Matematica.
O professor busca | Utilizacéo de fichas P1. 7.2- Fichas

utilizar estratégias
€ recursos como:
fichas didaticas,
desafios, aula
expositiva, aula
seminario, video
aula, sala
invertida.

didaticas, desafios,
aula expositiva,
aula seminario,
video aula, sala
invertida.

didaticas, desafios,
aula expositiva, aula
seminario, video
aula, sala invertida.

O professor busca
utilizar a Historia
da Matematica
como estratégia
didatica.

O docente utiliza a
Historia da
Matematica.

P1. 7.3- Utilizacao da
Historia da
Matematica.

O professor busca
utilizar de jogos e

O docente utiliza
jogos, investigagéo

P1. 7. 6- Utilizacdo
de jogos e atividade

atividade de e Modelagem de investigacdo e de
investigacao e de Matematica. Modelagem
Modelagem Matematica.
Matemética.

O professor busca | O docente busca P1.8.1 — Nos

estratégias e
recursos nos
materiais
recebidos nos
cursos de
licenciatura.

estratégias do
curso de
licenciatura.

materiais recebidos
durante o curso de
Licenciatura.




O professor busca
utilizar estratégias
€ recursos na sala
de informética.

O docente busca
estratégias e
recursos na
informética.

P1. 8.2 — Salas de
informética.

O professor
utilizar quadro,
informatica, jogos.

O docente busca
como estratégias e
recursos: quadro,
informatica, jogos.

P1. 8.3 — Quadro,
informatica, jogos.

O professor utiliza
estratégias e
recursos
diferenciados para
trabalhar nas
aulas de forma
contextualizada e
da realidade do
estudante.

O docente busca
utilizar estratégias e
recursos em aulas
contextualizadas.

P1. 9.1- Utiliza
diferentes estratégias
€ recursos para
ensinar Matematica
de forma
contextualizada e
mais presente na sua
realidade.

O professor busca
utilizar estratégias
€ recursos por
meio de
aplicativos, tablet,
ambiente virtual.

O docente busca
utilizar aplicativos,
tablet, ambiente
virtual.

P1.9.2- Uso de
aplicativos, tablet,
ambiente virtual de
aprendizagem.

O professor utiliza
estratégias
recebidas em
cursos realizados.

Estratégias
aprendidas em
cursos realizados.

P1.12.1- Nos
materiais recebidos
durante os outros
cursos realizados.

O professor busca
por meio da interne

meio da interimtérnet

csOalégase buSadocente Bisd®.2 — Por meio
t. estratégias popnhecin

edomEmneteio da

A importancia de
utilizar diferentes
estratégias no
ensino da
Matematica.

O processor
procura utilizar
estratégias
diferenciadas para
criar vinculos do

O docente utiliza
estratégias
diferenciadas para
aproximar o aluno
do cotidiano e

P2.1.1- Oferecer ao
aluno explicagdes por
caminhos diferentes,
utilizando recursos e
estratégias

contetido com o melhorar a diferenciadas sempre

cotidiano, além de aprendizagem dos € possivel enfatizar

ser melhor para a estudantes. vinculos do contetido

aprendizagem. com o cotidiano,
além de ser melhor
para a
aprendizagem.

O professor utiliza Utiliza jogos, P2.4.1- Utiliza jogos

jogos,
investigacdo e
modelagem,
incentivando a
aprendizagem dos

investigacdes e
modelagem para
motivar os alunos.

e atividade de
investigacao e de
modelagem
Matematica, para
incentivar o estudo

estudantes. da Matemaética.

O professor que Aula tradicional P2. 5.1- Acredita que
usa a aula como sinbnimo de 0 aluno aprende
tradicional, pois aprendizagem. principalmente com o
considera professor que

importante para o
aluno aprender.

transmite o
conhecimento ao
aluno.

O professor utiliza
a resolucédo de
problema como
método de ensino.

Utiliza a resolucéo
como método de
ensino.

P2. 6.1- Utiliza a
resolucao de
problemas, pois a
entendo mais como
um método de
ensino.




O professor utiliza
estratégias e
recursos em aula.
Os conteldos séo
aprendidos com
maior significagéo
e motivagao.

Utilizando
estratégias e
recursos em aula
os conteddos séo
aprendidos com
maior significagéo e
motivacgéo.

P2. 6.2- E importante
utilizar diferentes
estratégias e
recursos para ensinar
Matematica, porque
os contelidos sdo
aprendidos com
maior facilidade, de
uma forma mais
significativa e
motivadora.

O professor
proporciona aulas
diversificadas,
pois oportunizam

Aulas diversificadas
para proporcionar
maior integracdo
dos contelidos

P2. 6.3- As aulas
diversificadas
proporcionam aos
estudantes uma

aos discentes a propostos. expectativa melhor
integracdo e a das proximas aulas e
familiarizag&o dos oportunizam aos
conteddos discentes a
propostos. integracdo e a

familiarizagdo com os

conteddos propostos.
O professor deve Considera P2.7.1- Considera

proporcionar a
renovacgao e
inovacgéo do fazer
pedagédgico de
modo a
desmistificar a
Matematica,
eliminando o
medo.

importante a
renovacao e
inovacgao do fazer
pedagdgico.

necessaria a
renovacao e
inovagao do fazer
pedagégico, de modo
a desmistificar o
medo inerente a
maioria dos alunos
em relacdo a
Matematica.

O professor adota

A escola estipula

P2. 9.2 Utiliza o livro

o livro didatico, uso do livro didatico porque a
que é utilizado didatico. escola adota e exige
porque a escola o que se use.

adota e exige que

se use.

O professor utiliza | O uso de P2.11.1- E

as tecnologias de
informacéo em
sala de aula como
uma inovacao
didatica que
dispde de muitos
recursos e
estratégias.

tecnologias de
informacdo em sala
de aula como uma
inovacao didatica.

necessario o uso das
tecnologias de
informacdo em sala
de aula, pois séo
inovacOes didaticas
que dispbem de
muitos recursos e
estratégias, que
auxiliam o professor
em sua pratica
pedagdgica.

Fonte: Autora (2017).
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