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RESUMO

Essa pesquisa teve como objetivo principal investigar sobre a constru¢do do repertdrio de
conhecimentos para o ensino no curso de Licenciatura em Matematica na perspectiva de
professores de matematica em inicio de carreira. Sendo assim, o foco da investigag¢do foi a
formacdo inicial do professor de matematica, considerada como espago de construgdo de
marcos de referéncia e de sustentagdo na constituicdo de uma base de conhecimento para o
ensino durante a trajetéria de vida e profissional do professor. Como aportes tedricos, buscou-
se fundamentar o estudo em autores que pesquisam sobre a formacdo de professores, a
formacao inicial e o inicio da carreira docente, tanto da area da Educagdo quanto do campo da
Educagdo Matematica. Metodologicamente a pesquisa ¢ de abordagem qualitativa, tendo
participado do estudo cinco professores de matemdtica em inicio de carreira, atuantes em
escolas publicas de Ji-Parand/RO. Os professores sdo egressos da Universidade Federal de
Rondoénia, Campus de Ji-Parana. Na pesquisa de campo, recorreu-se ao questionario e a
entrevista semi-estruturada como estratégias para producdo de dados. A interpretacdo e
analise dos dados ocorreu por meio de trés eixos temadticos, intitulados de: conhecimentos
construidos para o ensino na formacao inicial, reconhecidos por professores de matematica
iniciantes; lacunas da formacdo inicial identificadas pelos professores de matematica em
inicio de carreira na constru¢do dos conhecimentos para o ensino; e aprendendo a ensinar e os
conhecimentos de como ensinar na perspectiva dos professores de matematica em inicio de
carreira. Como conhecimentos necessarios ao ensino, optou-se, no fazer interpretativo e
analitico, em delimitar as discussdes quanto ao conhecimento do conteudo especifico,
conhecimento pedagogico do contetido e o conhecimento pedagogico geral, categorizados por
Shulman e que integram, dentre outros conhecimentos, o que o autor denomina de base de
conhecimento para o ensino. Em sintese, dos resultados obtidos, destaca-se que os professores
de matematica em inicio de carreira reconhecem e evidenciam a contribuicao do curso de
Licenciatura em Matematica na constru¢do de alguns conhecimentos que integram os
conhecimentos do conteudo especifico, pedagdgico do conteudo e pedagdgico geral. Os
professores também revelaram uma variedade de lacunas decorrentes da formagdo
oportunizada no curso de graduagdo, destacando dificuldades que enfrentaram no inicio da
carreira em razao destas lacunas, e as limitagcdes e inadequagdes da formagdo continuada.
Evidenciaram ter a compreensdao de que aprender a ensinar ¢ um processo continuo e que
portanto eles se mostram receptiveis a ideia de que estdo inseridos nesse processo de
aprendizagem, sendo que, dentre os espacos explicitados como contributivos nesse processo
de formacdo, foram destacadas a formagdo inicial, a formagdo escolar e a experiéncia
profissional. Assim, embora se considere a impossibilidade de que a base de conhecimento
para o ensino seja fixa e imutavel, e que portanto seja fruto de apenas um contexto formativo,
e considerando a aleatoriedade e as limitagcdes da formacao continuada e das condi¢des de
trabalho do professor iniciante, defende-se nessa pesquisa a tese de que a formagao inicial € o
espaco institucional que reune condigdes especificas para oportunizar um repertorio amplo de
conhecimentos, de modo a se garantir marcos referenciais formativos e profissionais para a
constituicdo e sustentacdo de uma base de conhecimento para o ensino a ser expandida ao
longo da carreira docente, de forma solida e coerente com as exigéncias da profissdo de
professor na atualidade.

Palavras-chave: Formacao inicial; Base de conhecimento para o ensino; Professor de
matematica iniciante.



ABSTRACT

This research aimed to investigate the construction of the repertoire of knowledge for the
initial teacher education degree in Mathematics from the perspective of mathematics teachers
beginning their careers. Thus, the focus of the investigation was the initial training of
mathematics teachers, and the necessary milestones for the establishment of a teaching
knowledge base for mathematics teachers professional and personal lives. As a theoretical
framework, we based our study on authors who do research in teacher education, initial
teacher training and the beginning of the teaching career in the area of Education as well as in
Mathematics-specific Education. As for methodology, our research has a qualitative approach,
with the participation of five mathematics teachers who are beginning their careers in public
schools in Ji-Parana, Rondonia State, Brazil. The teachers are graduates from the Federal
University of Rondonia, Ji-Parand Campus. In the field research, we used questionnaires and
semi-structured interviews as strategies for obtaining data. The interpretation and analysis of
data occurred through three thematic axes entitled: Knowledge built for teaching during initial
teacher training, recognized by beginner mathematics teachers; Gaps in teacher education
identified by the beginner mathematics teachers regarding construction of a knowledge base
for teaching; Learning to teach and the knowledge of how to teach on the perspective of
beginner mathematics teachers. As for the knowledge necessary for teaching, we chose
Shulman’s interpretative and analytical categorization in delimiting the discussions on
specific content knowledge, pedagogical content knowledge and general pedagogical
knowledge that comprise what the author calls knowledge base for teaching. In summary,
from the results obtained, we can stress that beginner mathematics teachers recognize and
highlight the contribution of the initial teacher education degree in mathematics course in
building knowledge that integrates the knowledge of the specific content, pedagogical content
and general teaching content. Teachers also revealed a variety of gaps in the initial teacher
education provided to them, highlighting the difficulties faced by them in their early career
practices owing to these gaps, and the limitations and inadequacies of continuing education.
They showed to have the understanding that learning to teach is an ongoing process and
therefore are receptive to the idea that they are part of this learning process. Among the areas
recognized as contributing to this training process the initial teacher training, general
education and professional experience were highlighted as of importance. Thus, although we
consider the knowledge base for teaching is not static or immutable, and therefore is the result
of a formative context, and considering the randomness and the limitations of continuing
education as well as beginner teacher working conditions, we defend in this work the thesis
that initial teacher education training is the institutional space that meets specific conditions
for providing a wide repertoire of knowledge, in order to ensure training and professional
milestones for the establishment and maintenance of a teaching knowledge base that may be
expanded throughout the teaching career in a solid way that is consistent with today’s
teaching profession requirements.

Keywords: Initial teacher education; Knowledge base for teaching; Beginner mathematics
teacher.
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INTRODUCAO

A formacao inicial do professor de matematica constitui-se em um tema que pode ser
inserido tanto na area da Educagdo, quanto no campo da Educacdo Matematica. Contudo,
considera-se que a Educacdo Matematica tem uma comunidade especifica de pesquisadores e
educadores que se debruca sobre as especificidades e temas que se referem a formacgao e a
atuacdo profissional do professor de matematica. Assim, de acordo com Ponte (2008), a
Educagdo Matematica se constitui como um campo de praticas sociais, de investigacao
académica e de formagdo, sendo que seu objeto de estudo, embora em construcdo, constitui-se
no ensino e aprendizagem da matematica e suas multiplas relagdes, em diferentes processos
educativos (FIORENTINI; LORENZATO, 2006; PAIS, 2008).

Ao se situar as discussdes sobre conhecimentos para o ensino no ambito da formacao
inicial do professor de matematica, referindo-se portanto a constru¢do de um repertério de
conhecimentos necessarios ao futuro docente no exercicio de suas funcdes na Educacao
Basica, considera-se que tais discussdes podem ser contempladas sobretudo na Educagdo
Matematica. Contudo, pelo referido campo ser considerado recente no Brasil, com quase
cinco décadas (FIORENTINI; LORENZATO, 2006), comparando-se com a darea da
Educacao, houve a necessidade de dialogar na pesquisa com autores da literatura de formagao
de professores da Educacao.

Isso ndo se configura como algo contraditorio, visto que uma das caracteristicas da
Educagdo Matematica ¢ ser interdisciplinar, o que implica a necessidade de recorrer a
distintas areas para auxiliar na compreensdo de um determinado fendmeno. Em relacdo a isso,
D’ambrosio (1997, p. 11) elucida que a Educacdo Matematica ¢ uma “area de conhecimento
interdisciplinar envolvendo, além da propria matematica, conhecimentos de sociologia e
politica, psicologia e ciéncias da cognigdo, antropologia e historia, artes e comunicagdo, €
inimeras outras areas”.

Um dos primeiros aspectos reconhecidos, quando se discute sobre a formagao do
professor frente as demandas atuais, ¢ que a formacao desse profissional ¢ imbricada de
complexidade e implica na constru¢do de uma variedade de conhecimentos de diferentes
naturezas. Essa complexidade inerente ao processo de formacao do professor, principalmente
quanto a aprendizagem da docéncia e ao aprender a ensinar, ndo se limita ao contexto da
formacdo inicial, ocorrendo em diferentes espacos sociais, antes e depois da formagao

académica, sendo que os diferentes contextos formativos apresentam potencialidades e
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limitagdes, e nessa conjuntura ¢ que ocorre a formagdo do profissional docente como um
processo continuo.

Nesta pesquisa, destacou-se a formagao inicial do professor de matematica, bem como
as possiveis repercussoes dessa formagdo no inicio da carreira docente, considerando que, de
acordo com Feiman (2001), citado por Marcelo Garcia (2010, p. 14), observa-se um certo
divércio entre a formacao inicial e a realidade escolar. Isso faz com que o professor iniciante
identifique as contradigdes e perceba que tanto os “conhecimentos como as normas de atuagdo
transmitidos na institui¢ao de formagdo pouco tém a ver com os conhecimentos e as praticas
profissionais”. Em decorréncia disso, esses profissionais tendem a atribuir pouca importancia
aos conhecimentos advindos de sua propria formagdo inicial, sobrevalorizando os
conhecimentos oriundos do trabalho pratico.

Tais conhecimentos, oportunizados na formagao inicial e no contexto profissional, nao
podem ser comparados ou ainda se sobrepor um ao outro, em funcdo de terem naturezas
diferentes e finalidades distintas na formacdo do professor, assim como sdo diversos e,
portanto, distintos 0s seus contextos originarios de constru¢do. Priorizar um determinado
conhecimento implica em dar menos importincia aos demais. Por isso, defende-se a
complementaridade e ndo sobrevalorizacdo de um conhecimento em detrimento de outros,
assim como de um contexto formativo sobre outros. Por isso, se considera que o fato de nao
se trabalhar na formacao inicial tanto a dimensdo tedrica quanto a pratica dos conhecimentos,
bem como nao se ter um curriculo na licenciatura que dialoga e problematiza as demandas
profissionais do cotidiano escolar, corrobora somente para aumentar ou reforgar o
distanciamento que ha entre a escola e a universidade, entre formacdo académica e as
demandas do trabalho docente, entre teoria e pratica.

A experiéncia profissional ¢ importante, mas nao a mais importante, uma vez que se
entende que a experiéncia agrega, amplia, transforma e enriquece o corpus de conhecimento
que se tem e que foi construido em outros contextos formativos, inclusive na formagao inicial.
Isso remete a Roldao (2007, p. 102), que destaca que “aprende-se € exerce-se na pratica, mas
numa pratica informada, alimentada por velho e novo conhecimento formal, investigada e
discutida com os pares € com os supervisores — ou, desejavelmente, tudo isto numa pratica
coletiva de mutua supervisdo e constru¢do de saber inter pares”. Nessa mesma dire¢do, Cota
(1997, p. 110) afirma que se tem “os conhecimentos como ponto de partida e os novos
conhecimentos como o ponto de chegada, que também se tornam ponto de partida, e assim

continuamente”.
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Partilha-se, na presente pesquisa, da ideia de que o ato de ensinar deve ser concebido a
partir da mobilizacdo de conhecimentos de diferentes naturezas. No entanto, para que o
professor iniciante consiga mobilizar esses conhecimentos, faz-se necessario que ele tenha um
corpus de conhecimentos, para que entao possa recorrer a esse repertorio a fim de identificar,
escolher, organizar, experimentar e por conseguinte reelaborar os conhecimentos para utiliza-
los no processo de ensino. Reitera-se que, para acessar esses conhecimentos, as acdes nao
acontecem de forma linear e mecanica, como sendo uma sequéncia de agdes a serem seguidas,
até porque cada profissional tem sua forma particular de articular e reformular os
conhecimentos.

Considera-se ainda que o fato do professor se deparar, no inicio da carreira, com
auséncias ou lacunas de um repertério de conhecimento para o ensino, entre outras agdes da
atividade docente, pode provocar um sentimento de inseguranca diante do desafio de estar em
uma sala de aula, com a responsabilidade de geri-la, assim como ensinar aos alunos para que
eles aprendam. Além do mais, ha de considerar que, conforme aponta Marcelo Garcia (2010,
p. 15), os professores, “geralmente, enfrentam sozinhos a tarefa de ensinar. Somente os alunos
sdo testemunhas da atuagdo profissional dos docentes. Poucas profissdes se caracterizam por
uma maior soliddo e isolamento”.

Ha de se destacar também que o professor iniciante, conforme evidencia a literatura
especifica, além de ter que lidar com a desvalorizacdo e o desprestigio social para com a
profissdo docente, tem encontrado no cotidiano profissional inimeras dificuldades, situagdes
adversas e em especial a auséncia de um suporte pedagogico tanto por parte da escola quanto
da institui¢do formadora. Atualmente, esses sdo desafios comuns a profissdo. Contudo,
entende-se que esses problemas podem ser maximizados ou minimizados, dependendo das
condigdes em que se da a formacgao inicial dos professores. Desse modo, se na formagdo
inicial ndo forem possibilitados conhecimentos necessarios para o ensino coerentes com as
demandas do docente iniciante, as dificuldades tendem a ser ampliadas, podendo inclusive
leva-lo a abandonar a profissao.

Nessa perspectiva, a formagao inicial, ao promover uma pluralidade de conhecimentos
necessarios ao exercicio da profissdo docente, implicando desse modo na constitui¢ao de
fundamentos profissionais so6lidos, pode possibilitar ao professor iniciante ndo apenas a
consolidacdo dos conhecimentos, mas também, de forma autobnoma, a ampliacdo, a
reorganizacdo e consequentemente a potencializacdo da constituicdo de uma base de

conhecimento para o ensino ao longo da trajetdria de vida profissional.
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Faz-se necessario considerar ainda que o ensino, no ambito escolar ou académico, ndo
se configura em uma acgdo espontdnea, baseada em experiéncias sem a problematizagdo
devida com os aportes construidos social e historicamente. Trata-se, isto sim, de uma agao
deliberada, na qual subjaz uma intencionalidade, visto que € preciso que o docente recorra a
conhecimentos sistematizados ndo apenas em pesquisas, mas também aqueles explicitados
nos aparatos legais que versam sobre a formagao de professores. Tem-se assim a compreensao
de que o curso de Licenciatura em Matematica se configura em um espago estratégico e
central para possibilitar a construcdo de conhecimentos necessarios ao futuro professor de
matematica.

Isso implica ndo somente em propiciar o conhecimento sobre o qué ensinar, mas
também de como, para qué e para quem ensinar. Desse modo, ¢ imprescindivel que o
professor iniciante tenha construido na formacao inicial um repertorio de conhecimentos para
o ensino que contemple: conhecimento aprofundado da matematica enquanto area, bem como
sobre como ocorre sua forma de organizagdo por meio de contetidos no curriculo escolar da
Educagdo Basica; conhecimento de diferentes estratégias metodoldgicas, recursos € materiais
didaticos; conhecimento amplo sobre a educacdo e a educacdo escolar, incluindo-se a
legislacdo educacional, a gestdo de sala de aula, avaliacdo da aprendizagem, bem como a
selecdo de contetidos a partir do curriculo escolar e o planejamento das acdes didaticas.
Entende-se que esses sdo alguns dos conhecimentos que permeiam o processo de ensino e
que, portanto, sao fundamentais para a pratica profissional do futuro professor.

Diante da complexidade que subjaz ao ato de ensinar e consequentemente ao aprender
a ensinar, a historia da educagao revela que houve diferentes formas de compreender o ensino,
associando-se a cada forma um maneira de explicar como se aprende a ensinar e quais
conhecimentos sdo necessarios para ensinar. Assim, a preocupacdo com 0O ensino nao ¢
recente, visto que desde o inicio do século XX pesquisadores se dedicam a compreender
elementos acerca desse processo (GAUTHIER et al, 1998). Nessa trajetoria historica de
pesquisas, houve momentos em que se considerou que exercer a docéncia se constituia em ter
vocacdo, que para ensinar era suficiente ter apenas o conhecimento do conteudo, que era
necessario conhecer somente as técnicas para a instrucao, ou que a experiéncia profissional
poderia ser incumbida da func¢do de ensinar a ensinar.

Ao se refletir sobre essas diferentes concepgdes, delimitadas em seu tempo historico e,
portanto, no seu contexto social e politico, percebe-se que as discussdes e pesquisas
provenientes dessas concepgdes contribuem de alguma forma para uma constru¢ao ampliada

que se tem na contemporaneidade sobre o ensino em diferentes niveis de processos
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educativos, bem como sobre os conhecimentos que sdo necessarios para serem mobilizados
no ensino. Nesse sentido, nesta pesquisa delimitou-se o objeto de investigacdo, relacionando-
0 a constru¢do de um repertério de conhecimentos para o ensino na formagdo inicial do
professor de matematica, tendo como interlocutores docentes de matematica em inicio de
carreira.

Considera-se relevante o fato de que o professor iniciante discorra sobre a formagao
que foi oportunizada no curso de Licenciatura em Matematica, uma vez que a inser¢ao na
carreira docente se configura em um momento em que o licenciado, depois de se apropriar de
conhecimentos profissionais oriundos da formacdo académica, tem a oportunidade de
vivenciar o ser professor efetivamente, e portanto confrontar e refletir em que medida a
formacdo obtida no curso atende ou ndo as suas demandas profissionais. Além disso,
compreende-se que a formacgao inicial e a fase de entrada na carreira podem ser consideradas
como contextos formativos de destaque, ao proporcionarem por um lado a formacgdo dos
conhecimentos profissionais para a docéncia, e por outro lado a continuidade da referida
formacgao e o inicio do desenvolvimento profissional, sinalizando, conforme elucida Marcelo
Garcia (1999), que se deve considerar que hd um forte elo entre a formagdo inicial € o
desenvolvimento profissional da carreira docente.

Nesse contexto, o interesse em investigar sobre a formacao inicial do professor de
matematica na perspectiva do professor iniciante pode ser justificado primeiramente pelo fato
de que hé poucas pesquisas realizadas sobre professores iniciantes (MARIANO, 2006; PAPI;
MARTINS, 2010), e esse nimero diminui consideravelmente quando se trata especificamente
do professor de matematica iniciante (GAMA, 2007; GAMA, 2014; FERREIRA, 2014).
Geralmente, o foco das pesquisas realizadas com ou sobre o professor de matematica em
inicio de carreira diz respeito a inser¢do na profissdo, bem como as aprendizagens e
dificuldades enfrentadas na fase inicial da carreira. Destaca-se que ha também pesquisas nas
quais, mesmo que o foco do estudo ndo esteja centrado na formacdo inicial, emergem
elementos provenientes desse contexto formativo, geralmente desencadeados pelas
dificuldades encontradas na profissao.

Além da relevancia do tema, destaca-se que o interesse pessoal em realizar a pesquisa
sobre o tema proposto decorre inicialmente da minha propria trajetdria profissional como
docente na Educacdo Basica e, atualmente, no Ensino Superior. No ano de 2008, iniciei a
docéncia em uma escola estadual na cidade de Cuiaba/MT. Nessa escola atuei, nos anos finais
do Ensino Fundamental ¢ Médio, durante oito meses. Embora tendo a formac¢ao inicial em

Licenciatura em Matematica, ministrei aulas de matematica ¢ também de fisica. Nessa minha
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primeira experiéncia como professora, além de ter que lidar com véarios aspectos inerentes ao
inicio da profissdo, assumi a responsabilidade de trabalhar com um componente curricular
para o qual ndo tinha a formagdo especifica. Do ano de 2009 ao primeiro semestre de 2011,
cursei o mestrado em Educacdo, em que, dentre outros aspectos, tive a oportunidade de
conhecer sobre o campo da Educagdo Matematica e sobretudo as discussdes e pesquisas
relacionadas diretamente ao ensino da matematica, mais especificamente sobre as diferentes
estratégias metodologicas de como ensinar. Além do mais, na elaboragdo da dissertagdo, pude
ampliar meus conhecimentos sobre o ensino e aprendizagem da matematica, tendo a
oportunidade de investigar sobre as estratégias metacognitivas na resolu¢ao de problemas na
Educacao de Jovens e Adultos.

Tais aspectos me oportunizaram varias reflexdes, dentre as quais o fato de nao ter tido
estudos e discussdes sobre Educacdo Matematica no curso de Licenciatura em Matematica
que conclui no ano de 2006. Assim, as leituras, discussdes e estudos no mestrado fizeram com
que refletisse sobre como havia ensinado matematica no inicio de minha carreira docente em
uma escola publica em Cuiabd/MT, percebendo que recorria basicamente a apenas uma
estratégia, que era a expositiva, em que se trabalhava a parte conceitual do contetudo, seguido
por exemplos e exercicios. Esse confronto entre a teoria e a pratica refletida fez-me formular
questionamentos na busca de compreender sobre o porqué que no curso de formacao inicial
ndo haviam sido abordados aspectos sobre o ensino e aprendizagem da matemadtica que foram
vivenciados no mestrado.

Ainda cursando o mestrado, retornei ao trabalho docente no segundo semestre de
2010, na condicao de efetiva do quadro docente do estado de Ronddnia. Trabalhei na mesma
escola até marco de 2013, ministrando a disciplina de matemadtica no ensino regular e na
Educagado de Jovens e Adultos. Nessa minha trajetoria inicial de docéncia, experimentei varias
dificuldades e também muitas aprendizagens. E assim como aponta Mariano (2006, p.01-02),
alguns dos momentos dessa fase inicial se configuraram na maioria das vezes de soliddo com
sentimento de isolamento. Para o autor, ha “estudos que consideram que o isolamento ¢
corolario da auséncia de um trabalho coletivo nas escolas”. E outros apontam “a soliddo como
um aspecto que se coaduna com o sentimento de inexperiéncia, a inseguranga para iniciar a
profissdo”. Desse modo, tive que superar as dificuldades tateando algumas possibilidades.
Destaco também que me sentia testada por todos os lados: gestdo da escola, colegas
professores, alunos e pais ou responsavéis.

Nesse processo, recordo-me de tentar recorrer aos conhecimentos e/ou experiéncias da

formag¢do inicial, entretanto muitas vezes ndo encontrava elementos que me auxiliassem.
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Embora houvesse tido algumas contribui¢des do mestrado sobre como ensinar, algumas vezes
procurava acessar memorias de como meus professores da Educacdo Basica me ensinaram
matematica. Esse aspecto ¢ retratado na pesquisa realizada por Cavaco (1995) sobre o ciclo da
vida dos professores, sendo que, diante das situagdes complexas da sala de aula e pela falta de
apoio dos pares e da escola, o jovem professor ¢ tentado a recuperar as experiéncias de
quando era aluno. Em outros momentos, minhas decisdes eram tomadas praticamente como
“Instintivas”, o que remete de certo modo ao que Huberman (1995) caracteriza como
sobrevivéncia.

Com a minha entrada profissional, em junho de 2013, no Ensino Superior, no curso de
Licenciatura em Matematica, inclusive na mesma instituigdo de minha formag¢do inicial,
surgiram-me varios outros desafios relativos a resposanbilidade de “formar” professores.
Encontro-me recomeg¢ando novamente em um processo inicial de docéncia, entretanto numa
outra perspectiva, com outras demandas e responsabilidades, tendo que contribuir juntamente
com os demais pares para que outros se tornem professores de matematica.

Uma das minhas preocupacdes nesse momento inicial foi de ter fundamentos, e
portanto senti a necessidade de me debrucar sobre pesquisas que discutiam sobre como
ensinar a ensinar, assim como as que abordavam sobre os conhecimentos necessarios a
profissdo docente. Essa preocupagdo tinha enraizada a finalidade de que, juntamente com os
demais professores do curso, pudesse contribuir para constru¢do de um repertério de
conhecimentos profissionais, a fim de que os académicos, futuros professores, nao
vivenciassem algumas das dificuldades e desafios que enfrentei na Educag¢do Bésica, bem
como posteriormente ndo tivessem algumas lacunas que foram reconhecidas no meu processo
de formacao inicial.

Assim, a delimitacao do que investigar sobre o ensino na formagao inicial do professor
de matematica ocorreu por meio das experiéncias iniciais, bem como de leituras e estudos
oportunizados nas disciplinas e no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagcdo Matematica
(GEM) no doutorado, que desencadearam um processo de reflexdo e me fizeram ampliar, mas
também delinear, alguns aspectos desta pesquisa, como por exemplo: a complexidade
envolvida na atividade docente, e portanto no processo formativo de professores; como se
aprende a ser ou se tornar professor; que conhecimentos sdo necessarios para se ensinar
matematica; se ha um repertoério minimo de conhecimentos para se ensinar matematica; como
se constroi esse repertorio, o que implica em compreender como se aprende a ensinar

matematica. Essa conjuntura auxiliou a ajustar o foco da investigagao.
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Assim, nesta pesquisa, procurou-se compreender sobre: O que revelam professores de
matemdtica iniciantes quanto a constru¢do na formagdo inicial de um repertorio de
conhecimentos para o ensino na Educagdo Basica?

Sendo assim, o objetivo geral delimitado foi de investigar a construcao do repertério
de conhecimentos para o ensino no curso de Licenciatura em Matematica na perspectiva de
professores de matemadtica em inicio de carreira. Para isso, foram organizados os seguintes
objetivos especificos: Identificar conhecimentos construidos na formacao inicial com relagao
aos conhecimentos do conteudo especifico, pedagogico do conteudo e pedagodgico geral,
Investigar se os professores em inicio de carreira identificam alguma lacuna na formacao
inicial no que se refere a como ensinar matematica; Verificar que conhecimentos os
professores identificam como necessarios para ensinar matematica; Averiguar o que 0s
professores dizem sobre como aprenderam a ensinar.

A pesquisa foi organizada em trés segdes, sendo que na primeira se procurou
evidenciar os fundamentos tedricos que deram subsidio a essa investigacdo. Na segunda se¢ao
foi descrito o percurso metodolégico adotado, € na ltima se¢dao apresentou-se a interpretagao
e analise dos dados.

Na primeira secdo, intitulada Base de conhecimento para ensinar na educa¢do badsica
e suas interfaces com a _formagdo inicial e com o inicio carreira docente, foi abordado sobre
os conhecimentos para o ensino, a formacdo inicial, em especial o curso de Licenciatura em
Matematica, e o inicio da carreira docente. Em principio, nessa secao, discorreu-se sobre os
diferentes espagos que integram o percurso de formacdao do professor, assim como se
problematizou a respeito da complexidade de ser professor e, por conseguinte, de se formar
um professor, diante das demandas atuais exigidas no contexto escolar. Dentre os contextos
formativos que contribuem na trajetéria de formag¢ao do professor, destacou-se a atuagdo
profissional no inicio da carreira e sobretudo a formacao inicial.

Ainda na fundamentacdo teorica, abordou-se sobre os diferentes significados que
foram sendo atribuidos ao ato de ensinar durante a trajetoria histérica de pesquisas sobre o
ensino, ¢ a emergéncia da tematica conhecimentos e saberes. Nesse contexto, verificou-se que
ha uma diversidade de terminologias encontradas na literatura de formagao de professores,
sendo que nas pesquisas ora os autores intitulam de conhecimentos ora de saberes, ou até
mesmo de competéncias. Em virtude disso, buscou-se diferenciar os referidos termos no que
se refere a etimologia das palavras, e em seguida se justificou pela op¢ao em utilizar na

pesquisa o termo conhecimentos ao invés de saberes.
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Foram apresentados também diferentes tipos de conhecimentos categorizados por
autores nacionais ¢ internacionais, € nesse contexto se discutiu sobre a necessidade de se
construir ou repensar acerca de um repertdrio de conhecimentos para o ensino na formagao
inicial. Assim, devido ao fato de que a investigacdo aborda a constru¢do desse repertorio na
formagdo inicial do professor de matematica, evidenciaram-se resultados de pesquisas
nacionais sobre a formacao propiciada no curso de Licenciatura em Matematica. Dentre essas
pesquisas ha algumas que investigaram a formacgao inicial e outras o professor iniciante de
matematica.

Na segunda secdo, denominada Percurso metodologico da pesquisa, apresentaram-se
aspectos que explicitam como a pesquisa foi sistematizada e desenvolvida, sobre a abordagem
metodologica adotada, o contexto e os participantes da pesquisa, assim como as etapas
percorridas e as estratégias utilizadas para producdo de dados, tais como questionario e
entrevista semi-estruturada. Explicou-se também a respeito de como se deu o movimento de
redu¢do dos dados, o que implica na selecdo dos mesmos, e ainda de como se procedeu para
fazer a interpretacao e analise dos dados.

Na tultima secdo, que se denominou de Repertorio de conhecimentos para o ensino
construido na formagdo inicial explicitado por professores de matemdtica em inicio de
carreira, foram apresentados os dados, bem como a interpretacdo e analise por meio de trés
eixos temadticos: A contribuicdo da formagdo inicial reconhecida por professores de
matematica iniciantes na constru¢do de conhecimentos para o ensino; Lacunas da formagao
inicial identificadas pelos professores de matematica iniciantes; Aprendendo a ensinar e os
conhecimentos de como ensinar na perspectiva dos professores de matematica em inicio de
carreira. Considera-se que essa sistematiza¢ao propiciou uma melhor organizacao, bem como
contemplou os objetivos estabelecidos, possibilitando uma compreensdo do fendmeno
proposto na pesquisa ¢ a reunido de elementos para a defesa da tese de que a construgdo de
um repertorio de conhecimentos profissionais e, portanto, a formagdo proporcionada na
licenciatura, ¢ que fornecerd marcos referenciais profissionais e formativos para dar
sustentagdo e contribuir para a constitui¢do de uma base de conhecimento para o ensino.

Por fim, nas consideragoes finais, abordaram-se os resultados obtidos, bem como
foram apresentadas algumas reflexdes finais sobre a tese defendida na pesquisa, relacionada
ao fato de que, ainda que se considere que os conhecimentos obtidos antes ou apos o curso de
licenciatura contribuem no processo de construcao da base de conhecimento para o ensino, ¢
na formacao inicial, dadas as suas caracteristicas exclusivas (institucionalidade e

intencionalidade) e privilegiadas (espagos e tempo), que deve se propiciar aos futuros
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professores um repertério amplo de conhecimentos para o ensino. Tais conhecimentos ¢ que
fornecerdo marcos referenciais profissionais e formativos e garantirdo a sustentacdo, como
pontos de partida, para constitui¢ao e ampliagdo da base de conhecimento para o ensino, a ser
realizada por meio de experiéncias provenientes da atuacdo profissional e da formagao

continuada, frente as demandas do contexto escolar ¢ da atuagdo em sala de aula.
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1 BASE DE CONHECIMENTO PARA ENSINAR NA EDUCACAO BASICA E SUAS
INTERFACES COM A FORMACAO INICIAL E COM O INIiCIO DA CARREIRA
DOCENTE

Nesta se¢do, sdo abordados aspectos tedricos basilares a essa pesquisa, € que, portanto,
contribuem para a compreensao do fendmeno que se propds investigar e que se traduz em
compreender sobre o repertorio de conhecimentos que os professores iniciantes consideram

terem construido na formagao inicial para ensinar matematica.

Conhecimentos

Formagao inicial para o Professor em

ensino Inicio de Carreira

N

Figura 1: Elementos basilares da pesquisa.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O estudo se fundamenta em trés pilares, sendo que a partir destes foram
desencadeados outros elementos tedricos necessarios para estabelecer a conexao e articulagao
entre a discussdo sobre a formagdo inicial, conhecimentos para o ensino e a fase inicial da
carreira docente, tendo como interlocutor o professor de matematica iniciante. Desse modo, o
cenario para se discutir a respeito da construcao de um repertorio de conhecimentos para o
ensino na Licenciatura em Matematica se constitui no inicio da carreira docente. Considera-se
que a discussdo teodrica organizada nessa secdo contribuiu para uma compreensdo do
fendmeno, assim como forneceu subsidios para a sustentacao da tese defendida na pesquisa.

Ao se discutir sobre conhecimentos para o ensino, o que estad intrinsicamente ligado a
aprendizagem da docéncia, considera-se relevante conhecer como ocorre a formacdo do
professor. Em virtude disso, inicialmente, discorreu-se sobre os diferentes espacos formativos
que podem contribuir para a formagao do professor, e ainda sobre a complexidade de se ser
professor e consequentemente de se formar um professor, considerando-se que esse processo
de formacao seja continuo.

Posteriormente, procurou-se, dentre os diferentes contextos que contribuem para a

formacdo do professor, problematizar a respeito do inicio da carreira docente e da formagao
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inicial. Entende-se que os desdobramentos da formagao inicial podem ser revelados sobretudo
na fase de iniciag@o da profissdo. Assim, além de apresentar elementos sobre as caracteristicas
do inicio da carreira docente, buscou-se situar e enfatizar a importancia, assim como as
limitagdes ¢ desafios da formacgao inicial. Problematizou-se ainda sobre a formagao obtida no
curso de licenciatura e de como ela pode repercutir na fase inicial da carreira; e por fim sobre
o fato de que a licenciatura se configura como espago de formacdo profissional que deve
oportunizar aos futuros professores um repertéorio de conhecimentos, em especial para o
ensino, em diferentes dimensoes.

Embora as discussdes sobre os conhecimentos para o ensino permeiem toda a
discussdo proposta nesta se¢do, ¢ nesse momento em especifico que se comega a ajustar o
foco para se discutir sobre a necessidade de se construir um repertdrio de conhecimentos para
o ensino. Para isso, considerou-se necessario primeiramente discorrer sobre alguns elementos
historicos das pesquisas sobre o ensino, assim como as concep¢des de ensino e a
complexidade implicita nos processos de ensinar e aprender a ensinar, uma vez que para
abordar sobre conhecimentos para o ensino € necessario conhecer as diferentes concepgoes de
ensino que permearam a historia, visto que alguns aspectos sobre os reflexos dessas diferentes
concepcdes de ensino podem estar presentes na atualidade no ambito da educacgao.

Um aspecto que cabe destacar ¢ que, ao abordar sobre a tematica ensinar, percebe-se
que, geralmente, em principio, ha uma preocupacao deliberada a respeito dos resultados que
essa acdo pode ocasionar na aprendizagem dos estudantes, almejando-se, desse modo, por um
ensino de qualidade e eficiente. Inclusive essa também foi uma preocupagdo inicial na
trajetoria historica de pesquisas sobre o ensino, e somente no final do século XX ¢ que se
comecou a investigar, de forma mais intensiva, sobre como se aprende a ensinar, assim como
que conhecimentos, saberes, habilidades e competéncias sdo necessarios para ensinar, entre
outras tematicas que ampliaram a forma de compreender o ato de ensinar, como sendo um
fendomeno educacional complexo.

Essa discussdo possibilitou, dentre outros aspectos, verificar que, ao discorrer sobre
um repertério para o exercicio da docéncia e em especifico para ensinar, ha uma quantidade
significativa de pesquisas sobre o tema conhecimentos e saberes necessarios a docéncia, €
que também ha uma diversidade de tipologias, apresentadas por diferentes autores. Com essa
heterogeneidade de termos, nas pesquisas ora os autores denominam de conhecimentos ora de
saberes, ou até mesmo de competéncias. Em decorréncia disso, nesta secdo, além de se
apresentar elementos que corroboraram para a emergéncia do tema conhecimentos e saberes,

tanto no cenario internacional quanto no nacional, procurou-se abordar sobre a diferenca,
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quanto ao significado, entre conhecimentos e saberes, e posteriormente sobre a op¢cdo em
utilizar o termo conhecimento na pesquisa.

Os elementos tedricos mencionados forneceram condi¢cdes para aprofundar nas
discussoes, possibilitando desse modo discorrer sobre diferentes tipos de conhecimentos
necessarios ao ensino, como os sistematizados por Mizukami e a base de conhecimento para o
ensino de Shulman.

Shulman se constitui como sendo o principal referencial tedrico desse estudo, e em
virtude disso também foi apresentada a justificativa da referida escolha. A teoria de Shulman
evidencia alguns dos conhecimentos necessarios no processo de ensinar e que, portanto,
constituem uma base de conhecimento para o ensino, sendo essa base, na perspectiva do
autor, construida ao longo da trajetoria de formagao do professor. Destaque-se que, embora a
discussdao de Shulman sobre a base de conhecimento tenha tomado por referéncia estudos com
professores experientes, um aspecto fundamental para essa pesquisa ¢ que ela foi realizada
com professores de matemadtica iniciantes. Esse aspecto ¢ central para a tese dessa pesquisa,
uma vez que converge para a problematizagao da necessidade de se construir um repertorio de
conhecimentos para a profissdao docente numa abordagem mais geral, e, sobretudo, para o
ensino na formacao inicial. Nesse sentido, considera-se que a constru¢do de um repertorio de
conhecimentos profissionais e, portanto, a formagdo proporcionada na licenciatura, ¢ que
fornecera marcos referenciais profissionais e formativos para dar sustentacao e contribuir para
a constituicdo de uma base de conhecimento para o ensino.

Sendo assim, cabe esclarecer que em alguns momentos na pesquisa utiliza-se o termo
repertorio € em outros momentos base. Embora ambos tratem de conhecimentos para o
ensino, ¢ importante distinguir que o termo repertorio ou corpus ¢ explicitado quando se
defende e problematiza que no curso de Licenciatura em Matemadtica seja construido um
repertorio de conhecimentos para o ensino, uma vez que se considera que tal repertorio se
caracteriza como um marco referencial para a profissdo docente. Para Wilson, Shulman e
Richert (1987, p. 105), “no campo do ensino, o repertdrio de conhecimentos € o conjunto de
saberes, de conhecimentos, de habilidades e de atitudes de que um professor necessita para
realizar seu trabalho de modo eficaz num determinado contexto de ensino”. Por sua vez,
quando se menciona o termo base, fundamentando-se na teoria de Shulman, trata-se do fato
de que a constru¢do da base de conhecimento para o ensino ndo se limita apenas a um
contexto formativo do professor, como por exemplo a formacao inicial, mas a construgao
dessa base ocorre em diferentes espagos que compdem a trajetoria de formacao do professor

e, portanto, essa diversidade de conhecimentos é que constitui a constru¢do de uma base.
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Sendo assim, argumentou-se que para constituicdo dessa base ¢ imprescindivel que na
formacao inicial seja possibilitado ao futuro professor um repertério de conhecimentos para o
ensino para que na atuagdo esse repertorio seja ampliado ou reorganizado a partir das
demandas profissionais e da formag¢ao continuada.

Em decorréncia disso, finalizando essa secdo, direcionou-se a discussdo para o curso
de Licenciatura em Matemadtica, a fim de problematizar a respeito da formacdo oportunizada
neste contexto, com base em resultados de pesquisas que investigaram a formagao inicial ou o
inicio da carreira docente do professor de matematica. Ao constatar a grande variedade de
lacunas e de diferentes naturezas, refletiu-se sobre que conhecimentos para o ensino tém sido
construidos e como tem se dado essa construgdo na formagdo inicial, assim como foi
problematizado sobre a efetividade desses conhecimentos na atuagdo profissional do professor

iniciante.

1.1 Aprendizagem da docéncia: diferentes espacos formativos que compdem a trajetoria

de formacao do professor

Em um periodo recente da histéria da educacdo, acreditava-se que a aprendizagem da
docéncia acontecia apenas em dois momentos formais: na formagdo inicial e na formacao
continuada. Esses momentos formativos apresentavam finalidades distintas, mas em torno do
mesmo objetivo que era formar professor. O primeiro momento se caracterizava como uma
garantia de instrumentalizacdo na formagao profissional. Quando se ampliou a formagao para
além da formacdo inicial, a participagdo em eventos, cursos de curta duracgdo, oficinas,
conhecida também como reciclagem ou capacitagdo se tornaram praticamente sindnimos de
formacao continuada (MIZUKAMI et al., 2010).

A formacdo continuada nessa perspectiva tratava talvez de um primeiro
reconhecimento da ndo possibilidade de se formar um profissional em apenas um curso
limitado em um tempo e espaco. Deste modo, a formagdo continuada surge como uma via
para atender algumas das lacunas da formacao inicial, € que também tinha por finalidade
instrumentalizar e treinar o professor para a pratica por meio de cursos esporadicos € pontuais,
sem ter de fato uma continuidade ou um projeto de formagao.

Essa concepc¢do de formacao do professor se fundamenta na racionalidade técnica, em
que o conhecimento profissional ¢ visto predominantemente como um conjunto de regras e
técnicas que se limita a finalidade de resolver problemas da sala de aula de natureza

instrumental. Nessa perspectiva, a sala de aula e consequentemente o conhecimento docente ¢
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concebido como algo estatico, evidenciando, desse modo, que “os limites desse modelo se
encontram no fato de ndo levar em conta os aspectos do contexto mais amplo em que as
praticas educativas estao inseridas” (MIZUKAMI et al., 2010, p. 14). Contudo, cabe destacar
que € necessario haver um reconhecimento de que a técnica, com suas limitagdes, também se
constitui em um elemento relevante na formacao do profissional docente. Reconhecer que ha
técnica no ensino ndo implica em “reduzir a atividade docente a essa dimensdo técnica”
(GAUTHIER et al., 1998, p. 303), visto que, na formagdo académica do professor, ¢
importante haver “uma articulagdo dialética entre as diferentes dimensdes da docéncia:
aspectos técnicos, cientificos, politico-sociais, psicopedagogicos, ideoldgicos e ético-
culturais” (MIZUKAMI et al., 2010, p. 29).

No entanto, a limitacdo do modelo da racionalidade técnica mostra que a formagdo de
um professor nao se restringe a um determinado tempo e espago. Embora esse aspecto seja
elucidado por vdarias pesquisas em educacdo que se debrucam sobre a formacdo de
professores, a compreensdo de que a formacdo do professor ocorre somente no curso de
licenciatura ainda ¢ bem presente em nossa sociedade. Talvez isso ocorra pela comparagao da
profissdao docente com as demais profissdes, nas quais prevalece a suposi¢cao de que um
periodo vivenciado numa instituicdo de ensino superior seja suficiente para a formagdo de um
profissional, até porque ¢ depois dessa experiéncia formal, sistemdatica e formativa que lhe ¢
outorgado pela instituicdo efetivamente o direito de exercer a profissdo. Assim, o exercicio
profissional se caracteriza como momento de se colocar em pratica os conhecimentos obtidos
na formacao inicial, entretanto deve-se entender que a formagao de um professor ndo segue
propriamente essa logica. A profissdo docente difere em muitos aspectos das demais
profissdes, pois o professor tem que lidar com varias varidveis em sua pratica profissional,
que ndo sdo passiveis de serem controladas e que portanto sao subjetivas, dindmicas que
refletem na finalidade de se preparar o individuo em diferentes perspectivas para o convivio
social.

Ha de se considerar ainda que exercer a profissdo de professor implica na necessidade
de se ter varios conhecimentos de diferentes naturezas, sendo que dentre eles destacam-se:
conhecer historicamente, conceitualmente e procedimentalmente o seu objeto de ensino, saber
como ensinar o conteudo de diferentes formas, buscando atender as diferentes especificidades
de aprendizagem do aluno com e sem deficiéncia, inserir tematicas atuais da sociedade no
ensino dos conteudos especificos, utilizar diferentes recursos tecnologicos, trabalhar de forma
interdisciplinar, entender como se da a aprendizagem dos alunos, acompanhar o

desenvolvimento de aprendizagem de varios alunos com particularidades diferentes em varias
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turmas, considerando o professor que trabalha nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, saber como avaliar a aprendizagem, gerenciar uma sala de aula com toda a sua
multiplicidade, ensinar para diferentes modalidades: regular e Educagdo de Jovens e Adultos,
lidar com situacdes diversas que envolvem alunos, familia, pares e a comunidade,
compreender o papel social, cultural e politico da escola em um contexto macro e micro da
sociedade, trabalhar de forma colaborativa no contexto escolar, conhecer as leis, regras,
documentos oficiais, diretrizes curriculares, tanto do ambito nacional quanto local, que
norteiam o funcionamento da escola entre outros aspectos.

Acrescenta-se ainda o aspecto de que a sociedade tem tido uma exigéncia maior para
com a escola, consequentemente com o professor, no que se refere a formacao dos estudantes
para a cidadania, a fim de prepara-los para viver e atuar nesse mundo. Nesse sentido, segundo
Diarmid (1995, p.7, apud MIZUKAMI et al., 2010, p. 76), “os alunos devem estar preparados
para serem inovadores, criativos e flexiveis, sabendo se comunicar e como trabalhar com uma
variedade de outras pessoas de forma a resolver problemas, responder a mudancas, encontrar
informacdes e fazer juizos fundamentados”. Isso mostra que a profissdo docente nao implica
em apenas transmitir conhecimento de uma determinada area, bem como também fica

evidente a funcdo social do profissional docente ao considerar que o professor:

E um profissional do humano que ajuda o desenvolvimento pessoal e intersubjetivo
do aluno, sendo um facilitador de seu acesso ao conhecimento; é um ser de cultura
que domina sua area de especialidade cientifica e pedagogica — educacional e seus
aportes para compreender o mundo; um analista critico da sociedade, que nela
intervém com sua atividade profissional; um membro de uma comunidade cientifica,
que produz conhecimento sobre sua area ¢ sobre a sociedade (PIMENTA; LIMA,
2012, p. 88).

Como foi visto, grande parte das exigéncias atuais para o profissional docente
extrapola em varios aspectos o objeto de ensino do professor, que por muito tempo, do século
XVI ao século XX, embora seja uma concepcdo ainda bem presente, tinha como objetivo
possibilitar conhecimentos acerca de uma area especifica. Atualmente surgiram outras
demandas para esse profissional, em fun¢cdo de mudangas no contexto sdcio-politico e
econdmico do nosso pais, o que implica a necessidade de articulagdo desses aspectos com o
objeto de ensino do professor e com as demais areas do conhecimento.

Isso evidencia que, para o exercicio da docéncia, hd diversas necessidades formativas
e que ser professor na contemporaneidade ¢ uma atividade cada vez mais complexa. Para

Serrazina (2012, p. 267), “ser professor sempre foi uma profissio complexa. Esta
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complexidade tem tendéncia a acentuar-se com a incerteza e imprevisibilidade que caracteriza
este inicio do século XXI”.

A multiplicidade das necessidades formativas do professor gera a impossibilidade das
mesmas serem contempladas em apenas um determinado locus de formagdao. Coadunando
com esse pensamento, Lima e Reali (2010, p. 219) consideram que “a aprendizagem da
docéncia ocorre em varios contextos e instituigdes e ao longo de toda a experiéncia escolar e
nao escolar dos futuros professores”. Tal perspectiva estd em consonancia com o que pensam
Pacheco e Flores (2000, p. 36), que destacam que os conhecimentos “que integram o
conhecimento profissional do professor sdo frutos de uma aprendizagem formal e informal,
adquirida ao nivel de varias fontes”.

Nesse contexto, Imbernon (2011) destaca quatro momentos da trajetoria de vida e
profissional do professor, nas quais se tem a oportunidade de obter aprendizagem docente: o
primeiro ¢ o da experiéncia de discente, o segundo momento se caracteriza pela socializa¢ao
do conhecimento profissional na formacdo inicial, na terceira fase tem-se a vivéncia
profissional como consolidacdo de um determinado conhecimento profissional, o que implica
em assumir a rotina da profissdo e isso ocorre no chamado periodo de iniciagdo a docéncia, €
por fim a formagdo permanente, na qual o professor questiona e legitima o conhecimento
posto em pratica e procura de algum modo dar continuidade a sua formacao.

Nos contextos destacados ¢ importante citar um aspecto que foi elucidado por Nunes
(2002, p. 9), que se refere as trés estratégias ou mecanismos basicos de aprendizagem no
processo de aprender a ser professor: a aprendizagem por observacdo ou modelo; a
aprendizagem dialdgica; e a aprendizagem por ensaio-e-erro. A aprendizagem por observagao
¢ uma estratégia que pode ser empregada de forma inconsciente, como por exemplo durante a
infancia e o processo de escolarizacdo, ou consciente, no periodo em que € profissional
docente. A imitagdo do modelo “tende a acontecer quando o modelo ¢ uma pessoa mais velha
ou em uma idade proxima a do sujeito, identificada como possuidora de maior autoridade e/ou
mais conhecimento e experiéncia no magistério [...]”.

Com relacao a aprendizagem dialdgica, ela “ocorre sempre de modo consciente com
pessoas identificadas como estando em um mesmo nivel de conhecimento e experiéncia sobre
o magistério”, sendo compartilhados, através do didlogo, ideias, experiéncias, conhecimentos,
estratégias entre outros aspectos. Na aprendizagem por ensaio-e-erro ¢ destacado o carater
dialético da socializagdo docente, na medida em que o professor e seus alunos vao se

relacionando e também influenciando mutuamente, em que o docente procura buscar
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alternativas para ensinar de uma forma mais efetiva ou resolver outras situacdes decorrentes
da profissao (NUNES, 2002, p. 9).

Portanto, a escola como espago formativo deve considerar as diferentes perspectivas
de aprendizagem da docéncia que o individuo vivencia em momentos distintos, incluindo a
fase enquanto aluno da Educacdo Bésica, que geralmente ndo tem claro sobre que profissao
escolher. Entretanto, quando esse jovem opta em ingressar na licenciatura, antes de se tornar
efetivamente um professor, ele teve a oportunidade de construir uma “bagagem docente”,
visto que teve uma diversidade de professores, com distintas formas de ensinar, de avaliar, de
como se relacionar com os alunos. Esse aspecto ¢ retratado na pesquisa realizada por Cavaco
(1995) sobre o ciclo da vida dos professores. Inclusive, a autora destaca que, diante das
situagdes complexas da sala de aula e pela falta de apoio dos pares e da escola, o jovem
professor ¢ tentado a recuperar as experiéncias de quando era aluno.

Assim, pode-se considerar que, de acordo com Pacheco e Flores (2000, p. 47),
“aprender a ensinar implica um processo evolutivo, com fases e impactos distintos, em que o
ponto de partida € a experiéncia adquirida enquanto aluno e o ponto de chegada a experiéncia
enquanto professor”. Portanto, tem-se a compreensao de que a aprendizagem docente ¢ aquela
que se tem a possibilidade de obter em diferentes momentos, até mesmo antes de se tornar
professor, e a integracdo na pratica profissional das aprendizagens decorrentes dos diferentes
contextos diz respeito a como o professor, enquanto sujeito que tem sua individualidade,
particularidade e portanto subjetividade, relaciona-se, interpreta, apropria € compreende as
experiéncias e vivéncias oportunizadas na coletividade.

Nesta mesma dire¢do, Lima e Reali (2010, p. 221) consideram “a aprendizagem
profissional da docéncia como um processo complexo, continuo, marcado por oscilagdes e
descontinuidades ¢ nao por uma série de acontecimentos lineares”. Neste sentido, a
aprendizagem da docéncia ndo funciona como um sistema de adicdo ou de substituicdo de
conhecimentos. Por isso, “trata-se de academicismo ingénuo crer que o professor, em contato
com uma série de fundamentos disciplinares, sera capaz, de maneira automatica, de transferir
determinados conceitos, saberes, atitudes, valores, habilidades do contexto académico ao
profissional”.

Em consonancia com essa perspectiva, considera-se que a formagdo do professor ¢é
entendida como continua, “portanto, ¢ um fendmeno que ocorre ao longo de toda a vida e que
acontece de modo integrado as praticas sociais e as cotidianas escolares de cada um,
ganhando intensidade e relevancia em algumas delas” (PASSOS et al., 2006, p. 195). Haja

vista que no processo formativo do professor ¢ preciso considerar que ha “uma multiplicidade
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de fatores (pessoais, sociais, culturais, historicos, institucionais, cognitivos e afetivos) que
participam e interferem no processo de desenvolvimento profissional dos professores” (p.
196). E toda essa multiplicidade influencia a pratica pedagdgica desse profissional. Por isso,
para Novoa (2009, p. 12), ¢ praticamente impossivel separar as dimensdes pessoais €
profissionais, quando se trata de ser professor. Para o autor, “ensinamos aquilo que somos e
que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos. Que importa, por isso, que
os professores se preparem para um trabalho sobre si proprios, para um trabalho de auto-
reflexdo e de auto-analise”.

De acordo com Mizukami et al. (2010, p. 16), no processo continuum de formacao
deve-se considerar a “[...] necessidade de estabelecimento de um fio condutor que va
produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor,
garantindo, a0 mesmo tempo, os nexos entre a formagdo inicial, a continuada e as
experiéncias vividas. A reflexdo ¢ vista aqui como elemento capaz de promover esses nexos”.

Ao se considerar a formagdo como continuum, supera-se a concepgao da racionalidade
técnica e se ampara em outro paradigma, o da racionalidade pratica. Nessa perspectiva a
formagdo docente ¢ compreendida como um processo reflexivo e artistico, que se fundamenta
“na concepcao construtivista da realidade com a qual o professor se defronta, entendendo que
ele constr6i seu conhecimento profissional de forma idiossincratica e processual,
incorporando e transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade técnica”
(MIZUKAMI et al., 2010, p. 15).

A reflexdo se revela como articuladora de conhecimentos no processo formativo do
professor, j& que ¢ nesse processo que se estabelecem as relacdes, a compreensdo e a
atribuicdo de significados as situacdes decorrentes de diferentes contextos, podendo assim
influenciar ou tornar uma acgao efetiva na pratica profissional. Cabe destacar que isso nao
ocorre de forma linear. Pelo contrario, possibilita que o professor construa sua propria logica
reflexiva, tendo a liberdade de acionar as experiéncias oriundas do passado ou do presente que
lhe sdo mais significativas, podendo assim com esse movimento rever suas convicgoes,
crengas, aportes tedricos e fazer ou ndo novas escolhas.

Contudo, vale salientar que ¢ necessario ter cautela ao conceber qualquer tipo de
pratica e rotina como reflexiva, dando a entender que a reflexdo ¢ um conjunto de
procedimentos, ou entdo uma ag¢ao natural do ser humano, ou ainda que a reflexdo se constitua
como uma chave para resolver todos os problemas de formagao do professor. Desencadear
processos reflexivos, refletir em, na e para a propria pratica, o que implica em ser um

profissional reflexivo, ¢ algo que se aprende mediante uma intencionalidade. Considera-se
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que na formacgdo inicial essa aprendizagem pode ser possibilitada para posteriormente ser
ampliada. Essa abordagem corrobora com o que ¢ apontado por Cochran Smith e Lytle (1993,
citado por ZEICHNER, 2008, p. 539), segundo os quais a produ¢do de conhecimentos novos
sobre ensino nao € papel exclusivo das universidades e os professores também tém teorias que
podem contribuir para o desenvolvimento de uma base comum de conhecimentos.

Quanto a isso, Mizukami et al. (2010, p. 17-18) destacam que empregar o conceito de
reflexdao nao significa que o professor estara refletindo sobre tudo e o tempo todo, pois ha de
se considerar que sempre haverd uma dose de rotina em sua atividade profissional. Por isso, é
necessario que o professor busque “o equilibrio entre a reflexdo e a rotina, entre o ato e o
pensamento, ndo se entregando aos modismos, mas decidindo conscientemente o caminho a
seguir como professor que constroi sua propria pratica de forma reflexiva”.

De modo geral, evidencia-se que o processo formativo de um docente, que implica em
aprender a ser professor e de se desenvolver profissionalmente, ndo ¢ construido somente na
formagao inicial e/ou continuada com o acumulo de conhecimentos e técnicas, mas por meio
também de uma pratica reflexiva das experiéncias vivenciadas na sua trajetoria de vida que se
entrelacam com a profissional. Assim, a reflexdo possibilitada na propria atividade docente ¢
uma forma de articular e ressignificar as experiéncias pessoais e profissionais a fim de
promover o desenvolvimento profissional do professor.

Deste modo, ¢ importante considerar que a formacdo do professor trata de um
processo lento, complexo e permanente € que a aprendizagem da docéncia ocorre em
diferentes espacos. Dentre os diferentes momentos e espacos formativos, que corroboram para
que haja a aprendizagem da docéncia, que compdem a trajetoria de vida e profissional do
professor, discorreu-se especificamente nesta pesquisa sobre o inicio da carreira docente € em
especial sobre a formagao inicial, evidenciando-se tanto os desafios e limitagcdes quanto as

contribuicdes e as potencialidades para formagao do professor.

1.2 O inicio da carreira do profissional docente

No cenario nacional de pesquisas em educagdo, Mariano (2006), Gama (2007; 2010),
Papi e Martins (2010) e Ferreira (2014) evidenciaram em seus estudos que hd poucas
pesquisas que investigam sobre o professor iniciante, especialmente se comparar a outros
temas da area da Educacao. Além disso, considera-se que a quantidade de pesquisas sobre o
profissional docente iniciante diminui consideravelmente quando se trata em especifico do

professor de matematica em inicio de carreira.
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Em geral, um dos aspectos mais investigados no contexto do inicio da carreira docente
refere-se as aprendizagens, aos dilemas e sobretudo as dificuldades enfrentadas pelo
profissional docente, como os estudos realizados por Gama (2001), Barros (2008), Perin
(2009), Souza (2009), Pilz (2011) entre outros. Inclusive, mesmo que esta tematica nao se
configure em foco principal de algumas pesquisas, esse aspecto permeia a investigacdo e
discussdo dos estudos que pesquisam sobre o inicio da carreira docente.

Em decorréncia disso, cabe esclarecer que embora essa pesquisa tenha sido realizada
com professores de matematica iniciantes, o foco do estudo ndo esta direcionado
especificamente para o contexto do inicio da carreira, portanto ndo se trata de enfatizar
elementos que dizem respeito a como ocorre a inser¢do do professor iniciante na escola, assim
como sobre as aprendizagens, dilemas e dificuldades vivenciados pelo referido profissional no
local de trabalho. Contudo, ressalta-se que alguns desses aspectos foram relatados nesse
estudo.

Recorreu-se a fase inicial do profissional docente com o intuito de se compreender
sobre o repertorio de conhecimentos para o ensino que os professores iniciantes consideram
terem construido na formacao inicial. Isso implica em dizer que se investigou o professor em
inicio de carreira, objetivando encontrar elementos a respeito de sua formagao inicial no que
se refere a constru¢do de conhecimentos sobre como ensinar. Além do mais, entende-se que
conhecer as dificuldades vivenciadas pelo professor de matematica iniciante forneceu
subsidios que evidenciam que algumas das dificuldades podem estar relacionadas com a
formagdo obtida no curso de Licenciatura em Matematica, sendo que estes aspectos foram
explicitados, mais adiante, nesta se¢ao.

Quanto a trajetoria do professor, Huberman (1995, p. 38) elucida que ha diferentes
formas de se estruturar conceitualmente o ciclo profissional de professores. Nesse caso, o
autor optou pelo conceito de carreira, entendendo que desenvolvimento profissional ¢ “um
processo e ndo uma série de acontecimentos. Para alguns, este processo pode parecer linear,
mas para outros, hd patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de arranque e
descontinuidade”. Foram identificados por Huberman (1995) sete momentos que constituem a
carreira do professor, a saber: entrada na carreira, estabilizacdo, diversificagdo, por em
questdo, serenidade e distanciamento afetivo, conservadorismo e lamentagdes e
desinvestimento.

Deste modo, Huberman (1995) considera o inicio da profissdo, portanto a entrada na
carreira, como ponto de partida. Sendo que € considerado um professor em inicio de carreira

aquele que exerce a docéncia até trés anos. Esse periodo se caracteriza em dois estagios: de
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sobrevivéncia e descoberta. O estagio da sobrevivéncia esta relacionado com o “choque do
real”, que implica inseguranga, conflitos intrapessoais e interpessoais que vao incidir numa
confrontagdo da formagao inicial com a complexidade da situacao profissional. A fase da
descoberta estd relacionada ao entusiasmo inicial, a responsabilidade, ao desafio, a
experimentacdo e a expectativa de tentar possibilitar o novo.

Assim, a fase inicial da carreira deve ser considerada como “um periodo muito
importante da historia profissional do professor, determinando inclusive seu futuro e sua
relagdo com o trabalho” (TARDIF, 2014, p. 84). Papi e Martins (2010, p. 43) concordam com
o fato de que “os primeiros anos de exercicio profissional sdo basilares para a configuragao
das agdes profissionais futuras e para a propria permanéncia na profissdo”. Esse periodo pode
se tornar mais facil ou mais dificil, “dependendo das condig¢des encontradas pelos professores
no local de trabalho, das relagdes mais ou menos favordveis que estabelecem com outros
colegas, bem como da formagdo que vivenciam e do apoio que recebem nessa etapa do
desenvolvimento profissional”.

Para Ponte et al. (2001, p. 7), os primeiros anos se caracterizam como uma fase de
intenso desenvolvimento do conhecimento profissional, tendo em vista que “hd uma
variedade de problemas praticos a resolver — como preparar as aulas, como se relacionar com
os alunos, como manter o controle da situagdo na aula, como se relacionar com os colegas e
com os 6rgdos de gestdo da escola”. Assim, “o confronto diario com situagcdes complexas [...]
faz deste periodo uma fase de novas aprendizagens e de re-equacionamento das suas
concepgoes sobre a escola, a educacdo, o curriculo, a disciplina que ensina, os alunos e o
proprio trabalho em si” (p. 31).

Em virtude disso, ¢ importante “encontrar um estilo, conseguir um equilibrio entre as
diversas ‘frentes’ de trabalho profissional e encontrar uma relacdo estavel entre o lado
profissional e o pessoal”, haja vista que, segundo Papi e Martins (2010, p. 44), os
conhecimentos desses profissionais sdo postos em xeque, sendo que a postura assumida pode
variar “de uma adaptacdo e reprodugdo muitas vezes pouco critica ao contexto escolar e a
pratica nele existente, a uma postura inovadora e auténoma, ciente das possibilidades, dos
desafios e dos conhecimentos profissionais que sustentam sua a¢ao pedagogica”. Ressalta-se
também que, ao se discutir sobre a fase inicial da carreira do professor, é preciso considerar
que “hd, portanto, uma aproximacado tanto de fatores pessoais quanto de fatores e aspectos
profissionais, estruturais e organizacionais com os quais se defronta o professor”.

Por isso, h4 a necessidade de que o docente iniciante trabalhe em um ambiente que

possibilite condi¢des favoraveis, em todos os sentidos, a fim de possibilitar uma melhor
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insercdo na carreira, assim como para potencializar a aprendizagem na pratica profissional,
contribuindo desta forma para o desenvolvimento profissional. Além do mais, sentir-se
seguro, acolhido e ao mesmo tempo parte de uma comunidade sdao aspectos relevantes, em
especial nessa fase inicial, uma vez que, para Ponte et al. (2001, p. 31), “trata-se de um
periodo em que o jovem professor se encontra entregue a si proprio, tendo de construir formas
de lidar com toda uma variedade de papéis profissionais, em condi¢des variadas e, muitas
vezes, bastante adversas”.

Atualmente, sabe-se que a escolha pela profissdo docente ndo ¢ a primeira opgao da
maioria dos jovens de nosso pais (GATTI; BARRETO, 2009). Isso ocorre por diversos
fatores histdricos, sociais, politicos, econdmicos e culturais. Todavia, os jovens que optam
pela licenciatura e conseguem concluir o curso, € que posteriormente ingressam na carreira
docente, encontram geralmente muitas dificuldades, que extrapolam as que sdo inerentes a
complexidade da profissdo, no processo inicial da carreira, podendo corroborar para a nao
permanéncia na carreira docente. Em consonancia com esse pensamento, Pilz (2011) destaca,
com base em pesquisas brasileiras e internacionais, que as dificuldades encontradas no inicio
da carreira docente evidenciam que esse periodo esta longe de ser considerado tranquilo.

A desvalorizagdo profissional junto a outros problemas e desafios enfrentados pelos
professores em inicio de carreira na Educagdo Bésica, entre outros aspectos, t€ém levado esses
docentes a abandonarem a profissdo ou a migrarem da esfera municipal e estadual para a
federal, ou ainda da rede publica para a particular. Ha também casos em que os professores
iniciantes optam por atuar em escolas particulares ao invés das publicas. Para André (2012, p.
115), “a evasdo de professores mais bem capacitados para a rede privada” remete a questdo de
como reter nas escolas publicas os melhores professores. Por outro lado, ha professores que
preferem trabalhar na rede publica, visto que existe uma preocupagdo de se ter uma
estabilidade financeira. Nesse sentido, ¢ necessario que se tenha cuidado para ndo
estigmatizar as escolas publicas como sendo espagos em que esses profissionais encontram 0s
maiores problemas, tendo em vista que ha diferentes realidades nas distintas regides
brasileiras.

Ainda, de acordo com André (2012, p. 115), o relatorio publicado em 2006 pela
Organizacao de Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) apresenta, dentre outros
aspectos, um dado importante que diz respeito a tendéncia de altas taxas de desisténcia da
profissdo docente, em varios paises, sobretudo nos primeiros anos da carreira. Dentre os
motivos responsaveis pela desisténcia dos professores iniciantes no Brasil, considera-se que

se destaca o que diz respeito a diversidade de dificuldades encontradas por esses profissionais
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na escola, além de outros aspectos que extrapolam o ambito escolar, mas que se referem a
profissdo de professor propriamente dita, como o status social, a desvalorizagdo profissional,
baixa remuneracao, entre outros.

Para Barros (2008, p. 121), dentre as principais dificuldades, tem-se: “a receptividade
na escola, as condi¢cdes de trabalho, a falta de materiais didatico-pedagdgicos, a incoeréncia
nas politicas publicas em relacdo ao curriculo exigido e avaliado, os investimentos na
profissdo e os apoios recebidos”. Pilz (2011, p. 90) menciona outros problemas como a
indisciplina dos alunos, a motivacao para a docéncia, a preparacao das aulas e a falta de apoio
da escola. Por sua vez, Gama (2007, p. 187) apresenta um dado importante e preocupante, que
se caracteriza em discriminacdo profissional sofrida pelo professor iniciante que tem um
contrato temporario, portanto ndo concursado. Esse profissional, “além da ma remuneragao,
ocupa geralmente uma posi¢ao desvalorizada pelos alunos e pela propria gestdo escolar,
normalmente mais preocupada em manter o controle disciplinar do que em promover uma
pratica pedagdgica significativa a formacdo dos alunos”. Desse modo, “o processo de
desenvolvimento profissional de professores iniciantes, nessa condi¢do, ¢ bastante reduzido e
apresenta um contexto favoravel ao desestimulo e ao abandono da profissao” (GAMA, 2007,
p. 187).

Em sintese, Ponte et al. (2001, p. 4) sistematizam as dificuldades encontradas pelo
professor na fase inicial da carreira, relacionando-as a trés grupos: aos alunos, a insuficiéncia
do conhecimento profissional e as condi¢des de trabalho. “Os problemas relativos aos alunos
sd0, de um modo geral, os que aparecem em primeiro lugar e dizem respeito a (in)disciplina e
a falta de motivacdo. Aparentemente, estes problemas constituem uma séria preocupagdo para
os professores principiantes”. Quanto a insuficiéncia do conhecimento profissional, trata-se da
ineficiéncia do conhecimento didatico, gestdo da aula, que envolve aspectos diversos, o
conhecimento da matéria e também a “organizacdo das atividades dos alunos e o tratamento
das diferencas individuais, bem como a utilizagdo de materiais de ensino”. E, por fim, as
condi¢des de trabalho, sobre as quais sdo mencionados aspectos como: “a pressao do tempo, o
excessivo numero de alunos por turma, a falta de informagao sobre a escola e os alunos, a
motivacdo dos pais e colegas, a caréncia ou ma qualidade dos materiais disponiveis, a
qualidade dos locais, as tarefas de preparagdo do trabalho escolar e o seu horario”.

Com isso, ¢ compreensivel que o professor principiante apresente, segundo Mariano
(2006), sentimentos de medo, ansiedade, inseguranga, isolamento e soliddo. Desse modo, ¢

importante analisar a relagdo que os problemas tém entre si, a fim de “tentar descobrir a sua
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origem ¢ 0 modo como podem ser ultrapassados”, ao invés de simplesmente citar uma lista
exaustiva de dificuldades decorrentes do inicio da carreira docente (PONTE et al., 2001, p. 4).

Uma vez que as pesquisas realizadas com professores iniciantes possibilitaram
delinear um panorama das dificuldades enfrentadas na fase inicial da profissdo, o préximo
passo para avancar qualitativamente nas pesquisas se constitui em problematizar, visando
compreender de que forma esses problemas podem ser minimizados, tanto na formacao inicial
quanto no locus da profissao. Para Valli (1992, apud PONTE et al., 2001, p. 4), grande parte
dos problemas no inicio da carreira ¢ decorrente dos seguintes aspectos: imitagdo acritica de
condutas observadas em outros professores; afastamento dos seus companheiros; dificuldade
em transferir conhecimento adquirido na sua etapa de formacao inicial; e desenvolvimento de
uma concepeao técnica de ensino.

Entende-se que os problemas oriundos das lacunas da licenciatura dizem respeito a
uma formacao inicial que nao dialoga e ndo interage com a escola, assim como nio prepara o
profissional para as demandas necessarias da profissdo docente. O que corrobora para o fato
de que a formagao proporcionada no contexto inicial esteja desconexa e distorcida frente ao
que o professor precisa para o exercicio da docéncia.

As dificuldades evidenciadas referem-se, de certo modo, a aspectos relacionados a
falta de efetividade da formagdo inicial e a falta de suporte da escola, bem como de politicas
que assistam o professor iniciante. A formacao, por ndo oportunizar conhecimentos e saberes
que possam auxiliar o professor iniciante no que se refere a como gerir, organizar e conduzir
uma sala de aula, assim como o qué e de que forma ensinar. A escola e as politicas publicas,
por ndo possibilitarem condigdes, na sala de aula, como nos demais espagos da instituicdo
escolar, para que o profissional em inicio de carreira seja acolhido, bem recebido, instruido e
acompanhado.

Papi e Martins (2010, p. 54) afirmam que a indicacao de que “o professor iniciante
seja considerado de maneira diferenciada em relagdo aos demais professores parece ser uma
conclusdo efetiva, tanto no Brasil quanto fora dele”. As autoras destacam que se percebe um
distanciamento entre o apoio que esses profissionais deveriam ter e o que efetivamente
recebem, pois “o atendimento a essa necessidade parece nao ter sido ainda levado em
consideracdo pela grande maioria das instituicdes escolares de Educagdo Basica e pelas
instituicdes de Educagdo Superior”. Quanto a isso, explicam que “existe na realidade
brasileira uma preocupagdo, ainda insipiente, com os professores iniciantes na profissao”.
Nesse sentido, verifica-se que, embora as pesquisas sobre professores em inicio de carreira

“tenham se iniciado ha algum tempo no Brasil, ndo foram capazes, ainda, de fomentar a
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formagao especifica e diferenciada para os professores nessa condicdo, mesmo que alguns
trabalhos apontem tal necessidade e relevancia” (PAPI; MARTINS, 2010, p. 53).

Em paises como os Estados Unidos e a Inglaterra, o professor em inicio de carreira
pode ser apoiado por programas de indugdo. Entretanto, a compreensdo com relagdo a esse
conceito tem variado, de modo que “[...] numa defini¢do mais estrita, a inducdo refere-se ao
apoio que tem lugar no periodo que se segue imediatamente a formagao inicial” (PONTE et
al., 2001, p. 2). Por sua vez, paises como Austria, Finlandia, Espanha, Bélgica, Pais de Gales,
Estonia, Hungria, Chipre, Grécia, Italia, Irlanda do Norte, Polonia, mediante o que foi
estabelecido no documento produzido pela rede Eurydice!, “em que pesem as diferencas entre
as medidas propostas em relacdo ao tempo e ao conteido proposto, oferecem apoio
diferenciado ao professor iniciante” (PAPI; MARTINS, 2010, p. 44).

No cendrio brasileiro, ha algumas iniciativas e programas que buscam apoiar e
acompanhar o professor iniciante. Nesse contexto, ndo se pode deixar de mencionar o
Programa de Mentoria online para professores iniciantes da Universidade Federal de Sao
Carlos — UFSCar, que desenvolveu suas atividades entre 2004 ¢ 2007 por meio de um
ambiente virtual no Portal dos Professores, dirigido a professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental com até cinco anos de experiéncia docente; conduzido por trés pesquisadoras e
dez mentoras que acompanharam, a distdncia e por meio de correspondéncias eletronicas,
cinquenta e seis professoras iniciantes durante periodos entre seis meses ¢ dois anos e meio
(REALIL TANCREDI; MIZUKAMI, 2008).

Mira e Romanowski (2014, p. 11) mencionam a respeito de mais dois programas, a
saber: O Programa de Acompanhamento de Professores em Inicio de Carreira (PAPIC) que
teve inicio em 2011, e “atende a um pequeno numero de professores iniciantes (cinco), mas
envolve também um total de trinta estudantes e professores das licenciaturas de Quimica,
Geografia, Biologia, Pedagogia, Letras ¢ Educagao Fisica da Universidade Federal do Mato
Grosso — UFMT”; e o Programa de Acompanhamento Docente no Inicio da carreira para
Professores de Educagdo Fisica (PADI) da Universidade do Extremo Sul Catarinense —
UNESC, que iniciou as atividades em 2012 e conta com a participacdo de quarenta

professores de Educacao Fisica em inicio de carreira.

! Eurydice é uma rede institucional que recolhe, analisa e divulga informagdes sobre politicas e sistemas
educativos na Europa. Foi criada em 1980, pela Comissdo Europeia, para facilitar a cooperagdo através da
melhor compreensdo das politicas e dos sistemas educativos dos Estados-Membros. Disponivel em:
<http://www.eurydice.org> (PAPI; MARTINS, 2010, p. 56).
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Embora haja alguns programas no Brasil que visam dar um suporte ao professor em
inicio de carreira, sabe-se que € necessaria a implementacdo de politicas publicas continuas
nas diferentes regides brasileiras que atendam a demanda desses profissionais, uma vez que
essa fase se configura em um importante momento de desenvolvimento profissional e também
de decisdo pela continuidade ou ndo da profissdo. Nesse sentido, quanto a politicas dessa
natureza, destaca-se o arquivamento, em 2011, do Projeto de Lei do Senado Federal, PLS n.
227, de 4/5/2007%, de autoria do Senador Marco Maciel, que, enquanto politica publica,
inspirou-se na Residéncia Médica.

Todavia, em 2012, foi proposto pelo Senador Blairo Maggi o Projeto de Lei do Senado
Federal, PLS n. 284 de 8/8/2012°, em tramitacdo, que tem a mesma finalidade que o Projeto
PLS n. 227, inclusive contendo o mesmo texto, apresentando apenas um diferencial que trata
do Art. 87-A, que foi suprimido na atual proposta de Lei. O atual Projeto de Lei, ao suprimir o
Art. 87-A, ndo institui a obrigatoriedade de que professores da Educagdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental tenham que participar da residéncia educacional.

Mais recentemente, destaca-se o PLS n. 6, de 5/2/2014%, em tramitacio, de autoria do
Senador Ricardo Ferraco, que busca acrescentar na Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
o Art. 65-A, em que preconiza que “A formacdo docente para a educacdo bdasica incluird a
residéncia docente como etapa ulterior a formacao inicial, de 2.000 (duas mil) horas, divididas
em dois periodos com duragdo minima de 1.000 (mil) horas”. No referido artigo ¢ previsto
ainda que: “A residéncia docente sera ofertada para licenciados com até trés anos de
conclusao dos cursos de licenciatura”, bem como “sera supervisionada por docentes das
instituicdes formadoras e coordenada por docentes do estabelecimento de ensino em que seja
desenvolvida”. Os residentes terdo atividades “em trés areas de atuacdo com os seguintes
percentuais de carga horaria: docéncia, 60%; atividades administrativo-pedagogicas, 15%; e,
formagao continuada, 25%".

Para Mira e Romanowski (2014, p. 16), “¢ fundamental que o poder publico,
representado pelas secretarias de educagdo, apoie as escolas e iniciativas de grupos € mesmo

proponha a criagdo de projetos especificos de formacao de professores iniciantes”, ainda que

2 Projeto de Lei Disponivel em:
<http://www.senado.gov.br/atividade/Materia/getPDF.asp?t=51236&tp=1.> Acesso em: abr.2015.
3 Projeto de Lei Disponivel em:
<http://www.senado.gov.br/atividade/materia/getPDF.asp?t=112691&tp=1>. Acesso em: abr.2015.
4 Projeto de Lei Disponivel em:
http://www.senado.gov.br/atividade/materia/getTexto.asp?t=144206. Acesso em:abr.2016.
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as universidades desenvolvam programas e projetos, sobretudo os professores formadores que
atuam em cursos de Pedagogia ou de licenciatura, para contribuir com a superagdo das
dificuldades e desafios iniciais da profissdo, bem como com o desenvolvimento profissional
desses professores.

Pelo exposto até o momento, foi possivel caracterizar de forma geral como tem sido o
inicio da carreira docente no Brasil, bem como compreender as demandas que permeiam a
fase inicial do profissional docente, destacando-se: a necessidade de que seja oportunizado ao
professor iniciante um tratamento diferenciado tanto no ambito escolar quanto na
universidade; sejam oportunizadas formacdes continuadas que atendam especificamente os
anseios profissionais desses professores; que haja um acolhimento e apoio no locus de
trabalho pela equipe gestora, professores mais experientes ¢ demais funcionarios da escola;
que haja a implantagao de politicas publicas de insercdo e permanéncia do professor iniciante,
entre outros aspectos. Considera-se que essas iniciativas, em conjunto com o fato de que seja
oportunizada uma formacao inicial coerente com as demandas dos profissionais docentes
iniciantes, e que possibilite a constru¢do de uma variedade de conhecimentos necessarios ao
exercicio da profissdo, sobretudo no que se refere a ensinar, podem corroborar para diminuir
significativamente a quantidade de dificuldades encontradas pelo professor iniciante no

processo de ensino.

1.3 Caracteristicas, potencialidades e limitacées da formacao inicial do professor

A formagdo inicial ¢ destinada aqueles que pretendem exercer o magistério na
Educacdo Basica em suas distintas etapas e modalidades, conforme exposto no Art. 10, da
Resolugao n°® 2, de 1° de Julho de 2015, do Conselho Nacional de Educacao (CNE). Nessa
resolucdo sao estabelecidas as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) para a formagao
inicial de professores em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada.

Nas discussdes provenientes da formagao inicial, sdo revelados aspectos que sdo
antigos e recorrentes, dentre os quais Gatti (2010, p. 1359) menciona sobre a
institucionalizacgdo e curriculo dos cursos de licenciaturas que vém sendo postos em questao.
Isso pode, dentre outros fatores, estar relacionado com os graves problemas enfrentados, bem
como “as aprendizagens escolares em nossa sociedade, a qual se complexifica a cada dia”, e

consequentemente “avoluma-se a preocupagao com as licenciaturas, seja quanto as estruturas

institucionais que as abrigam, seja quanto aos seus curriculos e conteudos formativos”, sendo
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portanto importante clarificar que “essa preocupac¢ao nao deve se reputar apenas ao professor
e a sua formagao a responsabilidade sobre o desempenho atual das redes de ensino”.

Mesmo levando em consideragdo que ha uma conjuncao de fatores que corroboram
com a diversidade de dificuldades enfrentadas nas e pelas escolas, tem-se um entendimento de
que o fato de incluir a discuss@o sobre a formagao inicial, evidenciando suas caracteristicas e
limitagdes, ¢ permeado “tanto pela necessidade de se formar bons professores para cada sala
de aula de cada escola, quanto pelo desafio de oferecer processos formativos pertinentes a um
mundo em mudangas” (MIZUKAMI, 2008, p. 215).

A formacdo inicial pode ser considerada como um espaco formal, que de maneira
intencional visa sistematizar alguns dos conhecimentos profissionais e, portanto, necessarios a
pratica docente, tais como: do curriculo, da area especifica, didatico-pedagdgico, avaliacao,
de como organizar e gerir uma sala de aula, entre outros. Além disso, ao considerar a
legislacdo vigente, a formacdo inicial se constitui no uUnico espaco formativo
institucionalizado que todos os profissionais docentes obrigatoriamente t€ém que cursar para
que possa exercer a profissdio de professor na Educacdo Basica. Em suma, hda um
reconhecimento social, fundamentado em um aparato legal, de que esse espago prepara o
futuro professor para lidar com as diferentes demandas da profissdo docente.

Nessa perspectiva, a formagdo inicial pode ser caracterizada como um “momento
formal em que processos de aprender a ensinar e aprender a ser professor comecam a ser
construidos de forma mais sistematica, fundamentada e contextualizada” (MIZUKAMI, 2008,
p. 216). Também pode ser considerada como um periodo “muito importante para a
incorporacdo de uma cultura profissional, ou seja, para a aquisi¢do de caracteristicas
essenciais do professor de matematica” (PEREZ, 1999, p. 272). Além disso, Gama (2007, p.
190) acredita que a formacao inicial pode contribuir para o enfrentamento, no inicio da
carreira docente, de aspectos “como inseguranga, isolamento, caracteristicas pessoais, praticas
avaliativas, imitagdes acriticas de condutas, revisdes de crencas e concepgdes sobre o ensino,
além de auxiliar em descobertas e em reflexdes mais sistematizadas”. Desse modo, Darsie e
Carvalho (1998, p. 62) destacam que a formagao inicial deve ser capaz de levar os futuros
professores “a exteriorizarem suas concepgdes, conhecimentos € experiéncias anteriores e,
fundamentalmente, leva-los a refletir sobre estas com o objetivo de analisa-las, revé-las e
reelabora-las, segundo concepgdes, contextos epistemologicos, didaticos e ideoldgicos mais
apropriados”.

Assim como Imbernén (2011, p.66), entende-se que na construcao de conhecimentos

profissionais na formagao inicial deveria se “fomentar processos reflexivos sobre a educacio
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e a realidade social por meio de diferentes experiéncias”, oportunizando-se, dessa forma, a
construcdo de um repertorio de conhecimentos e saberes de varias dimensdes. Isso porque
esse espagco formativo se configura em um momento que pode propiciar além da
aprendizagem de conteudos, metodologias de ensino entre outros saberes, a construcao solida
de outros conhecimentos profissionais e saberes necessdrios ao exercicio da profissdo.
Também se faz necessario que se estimule e se ensine o futuro professor a ser reflexivo, de
modo que tal processo propicie ndo apenas a validacdo, mas reformulagdes desses
conhecimentos e saberes no cotidiano da pratica deste profissional. Para tanto, segundo
Pimenta e Lima (2012, p. 89), entende-se que o profissional docente “deve ser formado nas
universidades, que € o /dcus da producdo social do conhecimento, da circulagdo da producao
cultural em diferentes areas do saber e do permanente exercicio da critica historico-social”.
Partilha-se também com Imbernén (2011, p. 68) o fato de que a formagao inicial deve
possibilitar a constru¢do desse repertério de conhecimentos profissionais, dotando o futuro
docente “de uma bagagem solida nos ambitos cientificos, cultural, contextual,
psicopedagogico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou professora a assumir a
tarefa educativa em toda sua complexidade”. Isso remete as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s) para a formagao inicial do professor em nivel superior, preconizada na Resolugdo n°
2 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), de 01/07/2015, que estabelece no Art. 2° que, no

projeto formativo da formagdo inicial:

§ 1° Compreende-se a docéncia como ac¢do educativa e como processo pedagodgico
intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagogicos, conceitos, principios e objetivos da formagao que se desenvolvem na
construcdo e apropriacdo dos valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do
conhecimento inerentes a sélida formagao cientifica e cultural do ensinar/aprender, a
socializacdo e construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo.

Evidencia-se, desse modo, que a construcao solida de conhecimentos, saberes e
habilidades de diferentes naturezas ¢ importante para que o profissional docente tenha
condicdes de assumir as demandas a ele destinadas na tarefa educativa do oficio da profissao.

Em consonancia com esse pensamento, Pimenta e Anastasiou (2002, p. 71) destacam a
necessidade de que alguns saberes sejam construidos nos processos de formagao, que sao os
saberes das areas de conhecimento, os saberes pedagogicos, saberes didaticos e os saberes da
experiéncia do sujeito. Os saberes das areas de conhecimento dizem respeito ao fato de que

“ninguém ensina o que ndo sabe”, logo entende-se que a construgdo desse saber ¢ importante,

inclusive para que a construcdo dos demais saberes seja garantida e possibilitada. Além do
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mais, ndo se tem como trabalhar o como e para quem ensinar, se o futuro profissional ndo se
apropriou ainda do o qué ensinar. Quanto aos saberes pedagdgicos que se referem ao ato de
ensinar, trata-se de “uma pratica educativa que tem diferentes e diversas direcdes de sentido
na forma¢ao do humano”. Intrinsicamente ligado a esse saber destaca-se também o didatico,
que se refere a “articulacdo da teoria da educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas
situacdes contextualizadas”. Por fim, os saberes da experiéncia do sujeito professor sdao
necessarios, uma vez que “dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa
vida”, referindo-se diretamente a como se aprende a ser professor. E isso tem implicagdes
diretas em como o docente compreende a sua formacgdo, as contribuicdes das diferentes
experiéncias e as suas relagdes profissionais.

As autoras explicitam alguns dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia que, de
certo modo, estdo intrinsecamente ligados de forma interdependente, coexistindo no ato de
ensinar, revelando-se como imprescindiveis na pratica docente. Além dos saberes
mencionados, existem outros saberes categorizados por diferentes autores, como por Tardif
(2014) e Gauthier et al. (1998), assim como conhecimentos que serdo abordados mais adiante
nesta se¢ao, que podem ser explorados no contexto da formacao inicial.

Contudo, considera-se que o importante ¢ destacar neste contexto que, no processo de
construcdo de diferentes conhecimentos, ndo se deve compard-los ou ainda sobrepor um ao
outro, em funcdo de terem naturezas diferentes e finalidades distintas na formagdo do
professor. Priorizar um determinado conhecimento ou saber implica dar menos importancia
aos demais. Por isso, defende-se a complementaridade e ndo sobrevalorizagdo de um saber em
detrimento de outros saberes ao se refletir sobre os conhecimentos, saberes, competéncias e
habilidades necessarios a profissdo docente.

Nessa perspectiva, ¢ importante garantir na formacao do futuro professor a construgao
dessa variedade de conhecimentos que integram um repertdrio profissional, fornecendo
subsidios para que o docente tenha condi¢des de saber como lidar com as diferentes situagdes
que sdo encontradas no contexto escolar, sobretudo no que diz respeito ao ensino. Assim, de
acordo com Almeida e Biajone (2005, p. 13), a formagdo inicial deve propiciar “um saber-
fazer pratico racional e fundamentado para agir em situagdes complexas de ensino”. Para isso,
¢ necessario possibilitar que a constru¢do do conhecimento-base se constitua “a partir de
vivéncias e andlise de praticas concretas que permitam constante dialética entre a pratica
profissional e a formagdo teorica e, ainda, entre a experiéncia concreta nas salas de aula e a

pesquisa, entre os professores e os formadores universitarios”.
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A construgao de tais elementos, assim sendo, ndo deve ocorrer de forma isolada, mas
sim de forma conectada e articulada. Para tanto, segundo Imbernon (2011, p. 66), “sem cair
no excesso de exagerar a importancia das praticas para o desenvolvimento do conhecimento
profissional”, ¢ importante ‘“considera-las ndo apenas como uma atribuicdo a mais, mas
devemos reformuld-las tendo em conta uma redefinicdo das relagdes que o aluno tem com a
realidade de uma escola no periodo de formacdo inicial”. Isso possibilita refletir acerca da
relevancia das praticas no ambito das licenciaturas, como sendo um instrumento formativo
que oportuniza experiéncias diversas, bem como propicia a integragao, mobilizacdo e a
articulagdo de conhecimentos de diferentes naturezas.

Outro aspecto que cabe destacar ¢ que, além da constru¢do de conhecimentos da
docéncia na formagdo inicial, faz-se necessario que nesse espaco sejam fornecidos subsidios
para que o licenciando compreenda e reconhega que a formacao do professor € um processo
continuo e, portanto, que ¢ importante que haja uma constante atualizagdo profissional.
Inclusive, considera-se que esse ¢ um elemento formativo que pode incentivar os professores
a reivindicarem por uma politica de formacao continuada. Nessa perspectiva, Mizukami
(2008, p. 216) salienta que a formacao inicial “deveria possibilitar, aos futuros professores, a
compreensdo € o comprometimento com a aprendizagem ao longo da vida como sendo
aspectos essenciais de seu desenvolvimento profissional”. Para isso, a autora destaca que se
“deve oferecer aos futuros professores uma sélida formagdo tedrico-pratica que alavanque e
alimente processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional ao longo de suas
trajetorias docentes”.

Na licenciatura também se destaca a necessidade de que haja uma formacao politica
do futuro professor. Sem duvida, esse ¢ um elemento que de certo modo tem caido no
esquecimento, nao apenas nos debates, mas também no desenvolvimento de pesquisas do
campo de formacdo de professores. O processo formativo na formagdo inicial ndo deve
possibilitar apenas o conhecimento acerca do conteido e de como ensiné-lo, mas também os
multiplos valores que sdo embutidos nesse processo. Isso remete ao quinto paragrafo do Art.
3°, inciso II, das DCN’s de 2015, que elucidam que, na formagao de professores para atuar na
Educagao Basica em suas diferentes etapas, como por exemplo Ensino Fundamental e Médio
e modalidades da Educacdo de Jovens e Adultos, Educa¢do Especial, Educacdo do Campo

entre outros, deve-se considerar:

a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacio
de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva € que promova a emancipagao



47

dos individuos e grupos sociais, atenta ao reconhecimento ¢ a valorizagdo da
diversidade e, portanto, contraria a toda forma de discriminagao.

Sendo assim, na formag¢ao inicial, segundo Imbernon (2011, p. 64), ndo deveria se
promover apenas a constru¢cdo do “conhecimento profissional, mas de todos os aspectos da
profissdao docente, comprometendo-se com o contexto € a cultura em que esta se desenvolve”.
Isso ndo implica simplesmente “aprender um ‘oficio’ no qual predominam estereotipos
técnicos, e sim de aprender os fundamentos de uma profissdo, o que significa saber por que se
realizam determinadas agdes ou se adotam algumas atitudes concretas, € quando e por que
serd necessario fazé-lo de outro modo” (p. 66-67). Em virtude disso, as instituicdes que
promovem tais formagdes ‘“devem ser instituicdes ‘vivas’, promotoras da mudanca e
inovagio” (IMBERNON, 2011, p. 64).

Entretanto, desde o final do século XX, h4 criticas, especialmente as universidades, no
que diz respeito ao seu papel na formacdo de professores. Inclusive, de acordo com Pereira
(2006), foi desencadeado, em 1986, um processo de autocritica das institui¢des de ensino
superior brasileiras, com a publicagdo do livro Universidade, escola e formagdo de
professores. As autocriticas se referiam a relagdo dessas instituicdes com a escola e ao seu
papel de formacao de profissionais para atuarem na Educacdo Basica. O referido livro foi
resultado de um seminario, que havia sido realizado em 1985 em Sao Paulo, no qual foram
apresentadas varias criticas por diferentes autores. Dentre os autores, destaca-se Catani (1986,
p. 7), que afirma que “a universidade tem relegado a segundo plano a formag¢ao de professores
[...]”. E ainda que “a universidade, de fato, afastou-se da constru¢do de uma nova escola”.
Corroborando com esse aspecto, Gatti (1992, p. 70) elucida que “ha uma certa inércia das
universidades quanto a repensar as licenciaturas”. Para Ludke (1994, p. 6), “dentro do modelo
que inspira a universidade brasileira, a formag¢do de professores ocupa um lugar bastante
secundario”.

Vale contextualizar que essas criticas foram apresentadas em um determinado periodo
socio-politico brasileiro, final da ditadura militar, distinto da atualidade. Todavia, chama-se a
atencdo para o fato de que no século XX ja se faziam reflexdes e criticas sobre o papel e o
comprometimento que as instituicdes de ensino superior devem ter na formagao do professor,
assim como a importancia do engajamento politico e social das referidas instituicdes na
formacdo do professor. Nesse sentido, ao se considerar em especifico a formagao inicial, €
importante que haja uma reflexdo e mobilizagdo das instituicdes formadoras, a fim de que
alguns de seus discursos e praticas sejam revistos, para que possam contribuir de maneira

efetiva na formacdo do professor, no que se refere a constru¢do de conhecimentos
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profissionais. Isso implica, segundo Imbernén (2011, p. 60), questionar ndo apenas “[...] a
forma de transmitir o conhecimento, mas sobretudo o fato de se esquecer o conhecimento
profissional cultural, ou do contexto, € o conhecimento pratico com toda sua carga de
compromisso cientifico, politico, eticidade e moralidade da profissdo educar”.

Ha de se considerar, segundo Jobert (1985) citado por Gauthier et al., (1998, p. 70),
que “as universidades tém um papel privilegiado no que diz respeito a profissionalizagdo. Elas
sd0, a0 mesmo tempo, um polo de produgdo e de legitimagdo do saber; elas sdo também
institui¢cdes de difusdao e de certificacdo de conhecimentos”. Contudo, Mizukami (2008, p.
216) ressalta que na formacdo inicial se “tem funcdes e limites bem circunscritos:
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que nao podem ser desenvolvidos no periodo a
ela destinada”. No entanto, o fato de haver limites na formacao inicial de professores, e por
nao se configurar como o unico espago de formacao do profissional docente, isso ndo a exime
de preparar um futuro professor com um repertério de conhecimentos, e ainda para lidar com
as mudangas advindas do contexto educacional.

Nesse contexto, o que chama atencao ¢ a grande variedade de lacunas de diferentes
naturezas evidenciadas em pesquisas que investigam a formagdo inicial de professores. As
lacunas relacionadas a Licenciatura em Matematica foram problematizadas mais adiante,
nesta se¢do. De modo geral, essas lacunas se referem a organizacao curricular, priorizagdo de
um conhecimento em detrimento de outros, perpassando pela falta de articulagdo entre os
componentes curriculares e entre teoria e pratica, distanciamento das agdes, estudos e
discussdes sobre a escola promovidos na universidade, e, por fim, a auséncia de experiéncias
formativas que estejam relacionadas ndo apenas com o ensino, mas também com pesquisa e
extensdo.

Geralmente, as lacunas decorrentes da formagdo proporcionada na licenciatura sao
reconhecidas quando o licenciado ¢ inserido no contexto profissional, o que o possibilita
identificar e refletir a respeito da formacao obtida na formagdo inicial frente as demandas da
sala de aula e do contexto escolar. Isso possibilita verificar se a licenciatura tem “formado”
um profissional que atenda minimamente as necessidades voltadas para a realidade escolar,
mais especificamente no que se refere ao ensino.

No inicio de carreira ¢ comum que professores recorram inicialmente as experiéncias
vivenciadas como estudantes na Educacdo Bdsica, que pela trajetoria educacional do pais
podem estar relacionadas na maioria das vezes a perspectiva tradicional de ensino. Esse fato

foi observado por Lima e Reali (2010, p. 217), segundo as quais:
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se ouve de ex-alunos, costumeiramente indignados com seus colegas professores e
que se apresentam como criticos, inventivos, abertos, inovadores, durante o periodo
em que frequentam o curso de formacdo, e que, no momento seguinte, quando ja
inseridos na profissdo, ignoram as duras criticas que fizeram a escola e aos seus
professores e reproduzem o que ja se tornou habitual no &mbito escolar, tornando-se,
eles proprios, objeto das criticas.

Tal aspecto pode evidenciar que, em alguns momentos, a formacao inicial parece nao
ter tido um papel relevante no processo de aprendizagem docente, visto que o processo
formativo parece ndo estar incidindo efetivamente na pratica profissional dos docentes.
Embora haja um discurso, pode nao ter ocorrido a apropriagdo pratica deste discurso. Em
virtude disso, entende-se que ¢ necessario propiciar diferentes experiéncias, de como ensinar,
na formagdo inicial, assim como problematizar as experiéncias vivenciadas em outros l6cus
formativos, tendo em vista que, conforme Imbernén (2011, p. 68), “a formacdo inicial deve
fornecer bases para poder construir um conhecimento pedagoégico especializado”. Esteve
(1999, p. 16) se considera “profundamente convencido de que os cursos de formacao de
professores ndo mudam a dindmica das aulas nem tampouco o trabalho cotidiano do
professor”. E possivel compartilhar desse pensamento desde que se considere somente o
formato atual de formagao inicial do professor, no qual hd uma relativa falta de efetividade
desse espaco de formagao profissional e ndo no que se refere a fungdo social e as diversas
potencialidades do referido contexto formativo. Nesse sentido, a comunidade de professores e
pesquisadores tem um ideal a alcangar, que diz respeito a contribuicdo significativa da
formagao inicial no processo de formacao do professor, uma vez que a desisténcia dessa meta
implica em rever sobre a fun¢ao, bem como a existéncia desse espaco.

Para isso, de acordo com Imbernén (2011, p. 65), faz-se necessario repensar e
consequentemente reformular “tanto os conteudos da formacdo como a metodologia com que
estes sdo transmitidos, ja que o modelo aplicado (planejamento, estratégias, recursos, hdbitos
e atitudes...) pelos formadores dos professores atua também como uma espécie de ‘curriculo
oculto’ da metodologia”, na medida que tais modelos com “os quais o futuro professor ou
professora aprende perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente ja que esses
modelos se convertem, até de maneira involuntaria, em pauta de sua atuagao”.

Em consonancia com esse aspecto, Lima e Reali (2010, p. 218) ressaltam que “alguns
autores t€ém mostrado que, como consequéncia da educagao recebida, os futuros professores
tém incorporado determinadas ideias sobre o ensino, e apds o ingresso na profissdo, tendem a
perpetua-las”. Se, por um lado, varios autores apontam os limites do curso de formagdo

inicial, por outro suas potencialidades para o aperfeigoamento pessoal e profissional também
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sdo evidenciadas. Dentre as potencialidades estd o fato de “gerar marcos de referéncia,
esquemas cognitivos, capazes de instruir, orientar, clarificar, favorecer o melhor entendimento
da préatica profissional”. Destaca-se, desse modo, a importancia de que na licenciatura se
gerem os marcos referentes aos conhecimentos profissionais da docéncia, sobretudo os
relativos a como ensinar, uma vez que, de acordo com Gauthier et al. (1998, p. 70), o papel
das universidades ¢ de “fornecer os conhecimentos necessarios e garantir, de uma certa
maneira, a qualidade da producdo daqueles que os possuem”.

Na atual conjuntura educacional e politica, ¢ de suma importancia que esses marcos
sejam garantidos efetivamente na formagao inicial, uma vez que nio se tem uma politica de
formagdo continuada consolidada no ambito nacional e dificilmente no ambito local. E
notério que a formacdo continuada também tem seu papel na trajetéria formativa do
professor. Para Serrazina (2014, p. 1054), “a formagado continuada deve contribuir para que os
professores avancem no nivel de compreensao das suas praticas”.

Porém, Mizukami et al. (2010, p. 26-27) chamam a atencdo para o fato de que, “ao
longo dos ultimos anos, nas discussdes sobre formagdo continuada, vem-se questionando a
oferta, pela universidade e por outras agéncias, de cursos de curta duracao (30-180 horas)
como meio efetivo para a alteragdo de praticas pedagogicas”. Para as autoras, “esses
discursos, quando muito, fornecem informacdes que, algumas vezes, alteram apenas o
discurso dos professores e pouco contribuem para uma mudanca efetiva”. Em consonancia,
Curi e Pires (2008, p. 183) destacam que, no ambito da formagao continuada no Brasil, “[...]
muitas vezes o tempo de formagdo ¢ insuficiente, tanto para que o professor se aproprie de
conhecimentos que ndo domina, como para que ele ganhe confianca e disposi¢ao para realizar
mudan¢a em sua pratica”. Para tanto, considera-se importante que os diferentes tipos de
conhecimentos necessarios a profissao docente possam ser potencializados “[...] quando
professores participam de processos de formacdo continuada que possibilitam reflexdes,
relagdes entre teoria, pratica e pesquisa e o tratamento articulado das diferentes vertentes do
conhecimento do professor”.

Nesse sentido, ocorre uma auséncia de uma politica efetiva de formagao continuada,
deixando esse item em aberto para que as secretarias municipais e estaduais organizem
formagdes esporadicas e pontuais, que muitas vezes ndo atendem as demandas profissionais
dos professores.

Em sintese, na tessitura do texto até esse ponto, discorreu-se sobre alguns aspectos da
formacao inicial do professor e sobre a necessidade de que neste contexto seja construido um

repertorio de conhecimentos de diferentes naturezas, sobretudo no que se refere ao ensino, e
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ainda sobre a importancia desse repertorio, especialmente para a atuacdo do profissional
docente iniciante. Uma vez que, para que o professor iniciante consiga mobilizar uma
diversidade de conhecimentos, faz-se necessario que ele tenha um repertdrio, para que entdo
possa recorrer a esse corpus a fim de identificar, escolher, organizar, experimentar e
reelaborar os conhecimentos para utilizd-los no processo de ensino. Reitera-se que, para
acessar esses conhecimentos, as agdes ndo acontecem de forma linear ¢ mecanica, como
sendo uma sequéncia de passos a serem seguidos, até porque cada profissional tem sua forma
de se apropriar e reformular os conhecimentos.

Assim, ap6s a discussdo e compreensdo de aspectos sobre o inicio da carreira e a
formacao inicial, importantes para o desenvolvimento da pesquisa, acredita-se que se faz
necessario aprofundar as discussdes, especialmente no que diz respeito a complexidade que
configura o ato de ensinar, assim como sobre a emergéncia das discussdes a respeito da
constru¢do de um repertdrio de conhecimentos, implicando dessa maneira na necessidade de

se ter uma diversidade de conhecimentos que possam ser mobilizados no processo de ensino.

1.4 Processos de ensinar e de aprender a ensinar na docéncia

Na trajetoria historica de pesquisas na area da educagdo, no ambito da formacao de
professores, as questdes postas sobre o ensino foram sendo ampliadas, saindo de uma
perspectiva reducionista que tratava simplesmente da eficacia do ensino, para compreender a
complexidade do ato de ensinar, que implica em: o qué, como, de que forma e em quais
contextos o professor aprende a ensinar. Houve assim uma tentativa de buscar entender
elementos voltados para a complexidade do fendmeno de como ensinar e, posteriormente, de
como se aprende a ensinar.

Nesse sentido, Gauthier et al. (1998, p. 18) destacam que, mesmo que a preocupagao
com o ensino ndo seja recente, visto que desde o inicio do século XX “muitos pesquisadores
desenvolveram projetos para tornar o ensino mais eficiente”, foi somente nos ultimos vinte
anos do referido século que “importantes esfor¢os foram realizados tanto na América quanto
na Europa, com vistas a descrever a pratica docente a partir de pesquisas efetuadas
diretamente nas salas de aula”. Para Marcelo (1998, p. 51), a pesquisa sobre aprender a
ensinar, enraizada no que se denominou o paradigma do pensamento do professor, “evoluiu
na dire¢do da indagagdo sobre os processos pelos quais os professores geram conhecimento,

além de sobre quais tipos de conhecimentos adquirem”.
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A mudanca no direcionamento das pesquisas sobre o ensino relaciona-se a um
movimento que busca compreender como se aprende a ensinar, possibilitando
consequentemente problematizar acerca de um ensino que promova aprendizagem
significativa. O conhecimento sobre como se d& esse processo fornece subsidios para a
formacao inicial do professor e também para a formacdo continuada, uma vez que se tem
elementos de como intervir e, portanto, de que forma contribuir na pratica de ensino do
professor, de modo a promover a referida aprendizagem aos alunos.

Ao refletir acerca dos conhecimentos e outros elementos que subjazem ao processo de
ensino, surge a necessidade de problematizar a respeito dos conceitos construidos e assumidos
no decorrer da historia, assim como sua respectiva fung¢do na profissao da docéncia, visto que
se considera que esses conceitos distintos permeiam, de algum modo, a forma de ensinar na
contemporaneidade. E importante esclarecer que, embora na pesquisa o foco ndo esteja
direcionado especificamente para como o professor iniciante ensina, entende-se como
necessario ter a compreensdo de como se deu o delineamento dos estudos sobre o ensino,
assim como de como se aprende a ensinar na profissdo docente. Em decorréncia disso, faz-se
necessario discorrer nao apenas sobre os conhecimentos que o professor deve aprender para
ensinar, que foram abordados mais adiante, mas também as implicacdes da diversidade de
significados de sua fun¢do enquanto profissional docente.

De acordo com Roldao (2007, p. 101), o professor profissional “¢ aquele que ensina

nao apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar”. Por sua vez,

[...] saber ensinar & ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e
transformar o saber conteudinal curricular (isto é, que se pretende ver adquirido, nas
suas multiplas variantes) — seja qual for a sua natureza ou nivel — pela incorporagao
dos processos de aceder a, e usar o conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento do
sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os procedimentos, de modo que a
alquimia da apropriagdo ocorra no aprendente (ROLDAO, 2007, p. 101 — 102).

Ainda segundo Roldao (2007, p. 102), esse processo de ensinar “¢ mediado por um
solido saber cientifico em todos os campos envolvidos e um dominio técnico-didatico
rigoroso do professor, informado por uma continua postura meta-analitica de questionamento
intelectual da sua agdo, de interpreta¢do permanente e realimentagao continua”. Essa
perspectiva de compreender o ensino evidencia alguns dos aspectos necessarios que, em razao
da necessidade, devem ser obtidos pelo profissional da docéncia para que possa ensinar.
Nesse sentido, ensinar ¢ uma a¢do que mobiliza “uma grande variedade de conhecimentos

compostos, reinvestindo-os no trabalho, para adapta-los e transforma-los para e pelo trabalho”
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(BORGES, 2004, p. 69). Nesta mesma direcdo, Rolddo (2007, p. 98) elucida que o
conhecimento profissional voltado para “o ato de ensinar implica a consideragdo de uma
constelagdo de saberes de varios tipos, passiveis de diversas formalizagdes teoricas-
cientificas, cientifico-didaticas, pedagogicas (o que ensinar, como ensinar, a quem e de
acordo com que finalidades, condi¢oes e recursos)”.

Com isso, percebe-se que existe a necessidade de se aprender uma variedade de
conhecimentos e saberes para poder se ensinar, ¢ que a aprendizagem desses conhecimentos
tem que ser solida, no sentido de ser consistente e passivel de ser adaptada e/ou modificada na
pratica profissional. Deste modo, dada a complexidade da funcdo de ensinar e
consequentemente de aprender a ensinar, Roldao (2007, p. 98) destaca também que essa acao
envolve aspectos compostos de elementos pessoais e profissionais do professor, “agravados
com o peso da historia e dos multissignificados que ensinar assumiu em contextos tao
diversos como o da missionacdo, ou o do perceptorado, miscigenacao essa que dificulta por
vezes a clarificacdo da a¢do docente”. Tal indefinicdo ¢ acrescida ainda pelas influéncias das

diversas matrizes teoricas. Nesse sentido,

Coloca-se a este respeito um conjunto de questdes, quer historicas quer conceituais:
por um lado, importa saber o que se entende por ensinar, o que estd longe de ser
consensual ou estatico; por outro, o reconhecimento da fungdo ndo € contemporaneo
do reconhecimento e afirmagdo histérica de um grupo profissional associado a ela.
Pelo contrario, a funcdo existiu em muitos formatos e com diversos estatutos ao
longo da histéria, mas a emergéncia de um grupo profissional estruturado em torno
dessa fungdo ¢ caracteristica da modernidade, mais propriamente a partir do século
XVIII (ROLDAO, 2007, p. 94).

A forma de conceber o ensino passou por diferentes concepgdes. Gauthier ef al. (1998)
citam seis dessas perspectivas que nortearam, por um tempo, a maneira de se compreender o
ensino e portanto a respectiva fun¢do que foi assumida no contexto historico educacional. Ja
foram considerados, como necessarios e suficientes para ensinar, os seguintes elementos:
Basta conhecer o conteudo; Basta ter talento; Basta ter bom senso; Basta seguir a intuigao;
Basta ter experiéncia; Basta ter cultura. Acredita-se que no contexto educacional brasileiro,
dentre esses atributos considerados pelo senso comum como suficientes para ensinar, estao
mais presentes na atualidade o fato de que para ensinar se faz necessario apenas conhecer o
conteudo, ter talento e ter experiéncia.

Gauthier et al. (1998, p. 20) explicam que durante muito tempo se pensou, € muitos
ainda pensam, “que ensinar consiste apenas em transmitir um contetido a um grupo de alunos.

Assim, acredita-se que quem sabe ler pode naturalmente ensinar a ler, quem sabe quimica
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pode facilmente ensinar a matéria (...) e assim por diante”. Entretanto, na contemporaneidade
a literatura de formagdo de professores fornece subsidios para se pensar que ensinar ndo se
reduz unicamente a conhecer o conteido, mas quem ensina deve saber, entre outros aspectos,
como os alunos aprendem, planejar como transpor a matéria, escolher diferentes estratégias,
avaliar a aprendizagem dos estudantes, e para isso ¢ necessario também saber organizar, gerir
e conduzir o processo em sala de aula.

Nesse sentido, “pensar que ensinar consiste apenas em transmitir um conteudo a um
grupo de alunos ¢ reduzir uma atividade tdo complexa quanto o ensino a uma unica dimensao,
aquela que ¢ mais evidente” (GAUTHIER et al, 1998, p. 20-21). Com isso, ter a
compreensdo superficial ou profunda a respeito de conhecimentos correspondentes a uma
determinada area ndo implica diretamente em ter condi¢des efetivas de saber como ensina-los.
Outro aspecto que cabe destacar ¢ que nao se trata de qualquer ensino, baseado, por exemplo,
na espontaneidade, que pode ser realizado em diferentes contextos sociais, mas daquele
ensino que resulta de uma agdo intencional, diretiva e sistematizada em institui¢des, seja do
ensino superior ou da educacdo basica, que tém suas funcdes estabelecidas em varias
dimensdes no dmbito social.

Quanto a ideia de que para exercer a docéncia basta ter talento, Gauthier et al. (1998,
p. 21) entendem que essa ¢ uma perspectiva que priva “(...) a maioria daqueles que a exercem
da contribui¢do dos resultados das pesquisas e, por conseguinte, da possibilidade de melhor
atuar junto as mais diversas clientelas”. Desse modo, embora seja comum se ouvir ou vocé
sabe ensinar ou ndo sabe, o ato de ensinar nao demanda apenas talento. Os autores enfatizam
que “o talento ¢ indispensavel ao exercicio de qualquer oficio, e que sem talento todo o
desempenho torna-se limitado. Entretanto, seria um erro esquecer que o talento s6 ndo basta,
que o trabalho e a reflexdo que o acompanha constituem um suporte essencial” (GAUTHIER
et al., 1998, p. 21). Além do mais, ha de se considerar que identificar um talento, ou se
reconhecer como portador de um determinado talento, € algo subjetivo frente as necessidades
e demandas da area da educagdo. Além do mais, considera-se que se essa fosse uma visao
predominante no ambito da educagdo, nao seria possivel pesquisar e problematizar, nos dias
atuais, como se aprende a ensinar € muito menos de ensinar outros a ensinar.

No que diz respeito ao fato de que para ensinar basta ter experiéncia, que ¢ uma das
perspectivas mais presentes nos dias atuais, Gauthier et al. (1998, p. 24) destacam que
“advogar unicamente em favor da experiéncia € prejudicar a emergéncia do reconhecimento

profissional dos professores, visto que se reconhece uma profissao principalmente pela posse
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de um saber especifico formalizado e adquirido numa formacdo de tipo universitario”. Os

autores salientam ainda que, sem querer desqualificar

as virtudes da experiéncia, basear a aprendizagem de um oficio unicamente na
experiéncia ndo deixa de ser uma pratica que custa extremamente caro, na medida
em que isso significa deixar a cada docente o cuidado de redescobrir por si mesmo
estratégias eficazes, com o perigo de acumular sobre os alunos, durante um certo
tempo, os efeitos negativos (GAUTHIER et al., 1998, p. 24).

E evidente que a experiéncia docente certamente se constitui em um dos locus de
aprendizagem da docéncia e consequentemente do desenvolvimento profissional. Entretanto,
deve-se refletir e problematizar a expressdo de que ensinar se aprende na prdtica, visto que o
ensino, assim como o exercicio da docéncia, ndo pode ser concebido como sendo uma pratica
deliberada e aleatoria de tentativa e erro em que cada professor faz o que considera como
suficiente para se ensinar. Assim como Gauthier ef al. (1998, p. 24), tem-se a compreensao de
que o saber experiencial possui relevancia para o ensino, assim como em outras profissoes.
“Entretanto, esse saber experiencial ndo pode representar a totalidade do saber docente”. Isto
¢, esse saber nao deve sobrepor ou desconsiderar os conhecimentos obtidos em outros
contextos de formacdo, como a formagdo inicial e a continuada, tendo em vista que o saber
experiencial “precisa ser alimentado, orientado por um conhecimento anterior mais formal
que pode servir de apoio para interpretar os acontecimentos presentes € inventar solugdes
novas. Por conseguinte, em sua pratica, o docente nao pode adquirir tudo por experiéncia”.

Verifica-se que o proprio conceito de ensinar passou por diferentes transformacgoes e,
por conseguinte, resultou em uma diversidade de como conceitud-lo. Algumas dessas
perspectivas conceituais foram superadas, outras ainda apresentam alguns resquicios, com
maior ou menor intensidade, na atualidade. Em virtude disso, acredita-se que a forma de
compreender o ensino, ou seja, de como se da esse processo, influencia na maneira de como
aprendé-lo, assim como na sua respectiva fungao.

Para Roldao (2007), o significado de ensinar no contexto da docéncia foi considerado
tradicionalmente como “professar um saber e fazer outros se apropriarem de um saber — ou
melhor, fazer aprender alguma coisa a alguém” (p. 94). Em sintese, para a autora, “tem-se
associado a primeira leitura a postura mais tradicional do professor transmissivo, referenciado
predominantemente a saberes disciplinares, ¢ a segunda uma leitura mais pedagdgica e
alargada a um campo vasto de saberes, incluindo os disciplinares”. Em tempos de acesso
ampliado a informagao, bem como de “estruturagdo das sociedades em torno do conhecimento

enquanto capital global” (p. 95), essa dicotomia ¢ entendida eminentemente redutora, uma vez
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que o ensino transmissivo versus o ensino ativo faz parte de uma historia relevante, mas
pretérita.

Nesse sentido, ¢ preciso considerar os aspectos historicos, mas, sobretudo, avancar
para uma perspectiva integradora que contemple efetivamente a complexidade e implicagao
“da acdo em causa da sua relagdo profunda com o estatuto profissional daqueles que ensinam:
a funcao especifica de ensinar ja ndo ¢ hoje definivel pela simples passagem do saber, ndo por
razoes ideologicas ou apenas opgOes pedagogicas, mas por razdes socio-historicas”
(ROLDAO, 2007, p. 95). Assim, para Rolddo (2007, p. 95), a fungdo de ensinar, nas
sociedades atuais, ¢ caracterizada pela figura da dupla tranmsitividade e pelo lugar de
media¢do. Mediante essa leitura, ensinar se configura em sua esséncia como sendo a
especialidade de “fazer aprender alguma coisa (a que chamamos curriculo, [...] aquilo que se
quer ver aprendido) a alguém (o ato de ensinar s se atualiza nesta segunda transitividade
corporizada no destinatario da agdo, sob pena de ser inexistente ou gratuita a alegacdo de
ensinar)”.

Ao revisitar os formatos conceituais que foram abordados acerca do ensino e na
compreensdo atual que se tem sobre o ato de ensinar, assim como Rolddo (2007, p. 102),
considera-se que o ato de ensinar, e portanto o ato de produzir essa mediagdo, ndo se constitui
em um dom, “embora alguns o tenham; ndo ¢ uma técnica, embora requeira uma excelente
operacionalizacdo técnico-estratégica; ndo ¢ uma vocacdo, embora alguns a possam sentir”.
Mas implica em “ser um profissional de ensino, legitimado por um conhecimento especifico
exigente e complexo [...]”. E esse conhecimento tido como especifico e complexo e suas
distintas dimensdes que precisam ser mais bem compreendidos.

Gauthier et al. (1998, p. 17) afirmam que, embora desde a Antiguidade o ensino se
caracterize como um oficio, cujo exercicio se da de forma sistematizada “em quase todas as
partes do mundo, ainda se sabe muito pouco a respeito dos fendmenos que lhe sdo inerentes”.
E, “mesmo que o ensino ja venha sendo realizado hé séculos, ¢ muito dificil definir os saberes
envolvidos no exercicio desse oficio, tamanha ¢ sua ignorancia em relagdo a si mesmo” (p.
20). Ao contrario de outras profissoes, que desenvolveram um corpus de saberes especificos
em relacdo aos seus respectivos oficios, a profissao docente tarda a refletir sobre o ensino.
Assim, o ato de ensinar parece estar “confinado ao segredo da sala de aula, ele resiste a sua
propria conceitualizagdo e mal consegue se expressar” (GAUTHIER et al., 1998, p. 20).

Embora tal situagdo quanto a falta de reflexdo sobre a constitui¢do e a natureza do
ensino tenha perdurado ao longo da historia da profissao docente, em tempos atuais nota-se

um interesse em produzir conhecimentos sobre o assunto, que precisa ser mais
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problematizado e pesquisado. Além disso, ¢ importante destacar que ha um reconhecimento
quanto aos avan¢os no cenario da pesquisa, sobretudo na area da Educagdo, no que diz
respeito ao professor e sua atividade profissional, sua constituicido formativa, seu
desenvolvimento profissional, aspectos relacionados ao processo de ensino e a repercussao da
acdo docente intencional na aprendizagem dos estudantes. Contudo, ainda ha relativamente
poucas pesquisas que se debrucam sobre o que € necessario saber para poder ensinar e como
os diferentes conhecimentos e saberes sdo construidos e mobilizados em sala de aula.

Em virtude disso, nessa pesquisa buscou-se compreender sobre a construcao de um
repertorio de conhecimentos para o ensino na formacao inicial, tendo como principal cenario
a fase inicial da carreira docente e, portanto, como principais interlocutores professores de
matematica iniciantes, que a partir de sua atuagdo profissional podem inferir a respeito da
construgao desses conhecimentos.

Pelo exposto até aqui, dentre outros aspectos, foi possivel perceber que o professor
desempenha varias outras atividades, além do ensino. Contudo essa a¢do se caracteriza como
a principal de seu oficio enquanto profissional e, por mais que haja um reconhecimento de
que sdao necessarios diversos conhecimentos, competéncias, ou saberes de diferentes
naturezas, a serem adquiridos por um professor como base da profissdo, ndo hd ainda um
consenso no que se refere a construcdo de uma base para a profissdo docente e, sobretudo, dos
espacos formativos nos quais podem ser construidos esses conhecimentos e saberes. Por outro
lado, ¢ crescente, desde o final do século XX, a quantidade de pesquisas que investigam
acerca dos conhecimentos e saberes da docéncia. Desse modo, considerou-se como necessario

conhecer a respeito da emergéncia da referida tematica.

1.5A emergéncia da temdtica conhecimentos/saberes’ nas pesquisas nos cenarios

nacional e internacional

A discussdo, o desenvolvimento e a ampliagdo de pesquisas sobre
conhecimentos/saberes, que surgiram na década de 1980 no cenério internacional, para Tardif
(2014) estao relacionados entre alguns motivos ao movimento de profissionalizagdo do ensino

e suas implicagcdes para o conhecimento dos professores, na busca de se estabelecer um

5> Nesse primeiro momento, foi utilizada intencionalmente a expressio conhecimentos/saberes pelo fato de que
ha pesquisadores que optam por um dos dois termos na tentativa de evidenciar tipos de conhecimentos e saberes
necessarios para o exercicio da docéncia. Posteriormente, buscou-se fazer uma distingdo quanto ao significado
de cada um dos termos, ¢ justificou-se a op¢ao na pesquisa por conhecimentos ao invés de saberes.
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repertdrio, procurando dessa forma garantir especialmente a legitimidade da profissdao. O
aspecto apontado de legitimacao da profissdo docente ainda esta em vias de reivindicagdo e
leva a refletir sobre a morosidade em se obter essa conquista. Sabe-se que ha outros elementos
que se constituem em entraves para esse movimento, no entanto Gauthier et al. (1998)
apresentam algumas questdes que possibilitam problematizar tal situagdo. Percebe-se que, nas
perguntas elaboradas pelos autores, estdo implicitos aspectos de cunho econdmico, social e

politico:

(...) nas outras profissdes existem saberes a serem aprendidos como parte da
formagdo, por que ndo poderia ocorrer o mesmo com a educagdo? Por que ndo
poderiamos encontrar no ensino saberes especificos que poderiam ser isolados,
descritos, analisados, capitalizados e aprendidos num processo de formagao? (...) Se
reconhece uma profissdo principalmente pela posse de um saber especifico
formalizado e adquirido numa formacao de tipo universitario (GAUTHIER et al.,
1998, p. 24).

Essa tentativa de se construir um corpus de conhecimentos/saberes necessarios ao
exercicio do magistério, de acordo com Nunes (2001, p. 28), tem relagdo com o fato de que as
pesquisas que se referem a formagdo de professores e a profissao docente, tanto no cendrio
internacional quanto no nacional, tém dado destaque “a importancia de se analisar a questao
da pratica pedagogica como algo relevante, opondo-se assim as abordagens que procuravam
separar formagdo e pratica cotidiana”. Evidencia-se assim uma revisdao da compreensao,
portanto, uma mudanga no entendimento sobre a pratica pedagogica do professor, tornando-se
um contexto investigado como mobilizador de saberes/conhecimentos profissionais. Em
virtude disso, considera-se que o professor, “em sua trajetdria, constréi e reconstroi seus
conhecimentos conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias, seus
percursos formativos e profissionais” (NUNES, 2001, p. 27).

Por outro lado, ¢ importante destacar que, ao se pensar em um professor iniciante,
entende-se que, para que os conhecimentos desse profissional sejam construidos e/ou
reconstruidos no decorrer da sua pratica pedagogica, ¢ necessario que ele tenha elaborado
anteriormente um repertdrio de conhecimentos, que podem ser reformulados em funcdo de
suas demandas profissionais. H4 desse modo a necessidade de que o professor, sobretudo o
iniciante, tenha “um corpus de conhecimentos que o ajudardo a ler a realidade e a enfrenta-la”
(GAUTHIER et al., 1998, p. 24).

Borges (2004, p. 33) destaca outros aspectos que contribuiram para a emergéncia do
tema conhecimentos/saberes, que estdo relacionados a critica ao carater disciplinar dos cursos

de formacao de professores e ao distanciamento do que ¢ abordado na referida formagao com
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o contexto profissional. Segundo a autora, os resultados apresentados por pesquisas, no
cendrio nacional e internacional, que investigam sobre o profissional docente, sua atuagdo e
formacgao, indicam que os professores estavam sendo mal preparados “para assumir as tarefas
relativas ao ensino. De modo geral, e, sobretudo, nos primeiros anos de trabalho”,
evidenciando “que os professores se reconhecem pouco em sua formagdo inicial e mostram
que o choque com a realidade de trabalho contribui para reforgar, nos professores, a ideia de
que aprendem a ensinar com a pratica, pela experiéncia do oficio” (BORGES, 2004, p. 33).

O distanciamento entre os conhecimentos obtidos na formacao inicial e a necessidade
real do professor no contexto escolar, e, portanto, a falta de efetividade dos conhecimentos
obtidos na licenciatura para a pratica profissional, sdo recorrentes em estudos e discussdes
sobre a formagdo do professor. E claro que ndo se pode deixar de mencionar que houve
avangos na formacgao inicial, mas que talvez esteja longe de ser o suficiente, uma vez que ao
se discutir sobre formacdo de professores esses assuntos sempre estdo em pauta. Isso revela,
de certo modo, a necessidade de se reformular e se estabelecer um repertdrio de
conhecimentos no contexto da formacao inicial, tendo em vista que esse contexto se configura
em um espaco oportuno, uma vez que se tem bem definida sua funcdo social, que ¢ a de
“formar professor”.

No cenario brasileiro, de acordo com Nunes (2001, p. 28), “¢ a partir da década de
1990 que se buscam novos enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagogica e
os saberes pedagogicos e epistemologicos relativos ao conteudo escolar a ser
ensinado/aprendido”. Em razdo disso, neste periodo, as pesquisas procuram considerar a
complexidade da pratica pedagogica e dos saberes docentes, buscando desse modo “resgatar o
papel do professor, destacando a importancia de se pensar a formag@o numa abordagem que
va além da académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional
da profissdao docente”.

Por sua vez, Puentes, Aquino e Neto (2009, p. 172) salientam que no Brasil a
introducdo da tematica conhecimentos e saberes da docéncia aconteceu, inicialmente, em
funcdo das obras de Shulman (1987), Tardif (1991) e de Gauthier et al. (1998), e
posteriormente, pela divulgacdo dos trabalhos de autores brasileiros (FREIRE, 1996;
MASETTO, 1998; PIMENTA, 1998, 2002; CUNHA, 2004) e de europeus (PERRENOUD,
2000). Além disso, Borges (2004, p. 15) destaca que o interesse sobre o tema dos
conhecimentos/saberes dos profissionais docentes no “ambito das reformas brasileiras,
contudo insere-se em um contexto maior, no qual, ha mais ou menos duas décadas, ele vem

sendo tratado”. Em virtude disso, “estando na base das reformas ja implementadas em muitos
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paises, na América do Norte e na Europa, a preocupagdo com os saberes dos professores vem
ocupando lugar central nas pesquisas sobre o ensino e constituindo um vasto e rico campo de
estudos”.

Desse modo, Gauthier et al. (1998, p. 18) afirmam que as pesquisas que procuram
identificar ou “definir um repertdrio de conhecimentos para a pratica pedagogica podem ser
interpretadas como uma série de tentativas de identificar os constituintes da identidade
profissional e de definir os saberes, as habilidades e as atitudes envolvidas no magistério”.
Corroboram desse modo com a sociologia das profissdes que, em seus diferentes enfoques,
“quer se trate de um elemento ligado a um processo histérico, de uma caracteristica estrutural
ou de uma base ideoldgica, (...) atribuem um papel importante aos saberes na busca ou na
manuteng¢ao do status da profissao” (p. 66).

Os autores supracitados entendem que “uma das condi¢des essenciais a toda a
profissdo ¢ a formalizagdo dos saberes necessdrios a execucdo das tarefas que lhes sdo
proprias” (GAUTHIER et al., 1998 p. 20). Nessa dire¢do, Bourdoncle (1993, p. 105, apud
GAUTHIER et al., 1998, p. 66) reitera que “nao pode haver profissdo sem um repertorio de
saberes formais capazes de orientar a pratica”. Cabe destacar que Gauthier et al. (1998, p.
185) entendem “que um repertério de conhecimentos proprios ao ensino (...) ndo engloba todo
o saber dos professores, mas somente aquela por¢do formalizavel oriunda da pratica na sala de
aula e necessaria a profissionaliza¢ao da atividade docente”.

Conforme apontamentos constantes da literatura, a necessidade de se estabelecer um
corpus de conhecimentos/saberes para o exercicio da docéncia se revela como um aspecto
imprescindivel para que a profissdao docente seja de fato validada na sociedade. Destaca-se
que a ndo sistematizagdo de uma base de conhecimentos/saberes especificos a docéncia
proporciona o fato de profissionais de diferentes areas se permitirem atuar como professores
sem ter habilitagdo correspondente, sendo que em alguns casos ndo cursaram mesmo uma
licenciatura. Nesta perspectiva, Cunha (2004, p. 37) tem enfatizado que ‘“assumir a
perspectiva de que a docéncia se estrutura sobre saberes proprios, intrinsecos a sua natureza e
objetivos, ¢ reconhecer uma condigao profissional para a atividade do professor”.

A busca da sistematizacdo de conhecimentos/saberes ¢ decorrente da mobiliza¢ao de
pesquisadores e formadores de professores envolvidos com questdes tais como: Que saberes
estdo ou precisam estar na base da profissdo docente? Trata-se de um conjunto de
conhecimentos, competéncias, saber-fazer, de atitudes e posturas? Onde e como sao

adquiridos esses conhecimentos? Qual o papel da formacao inicial e continuada na construgdo
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e sistematizagdo desses conhecimentos/saberes? Em que perspectiva esse conjunto ¢ tomado
ou reelaborado na experiéncia profissional? (BORGES, 2004).

Na década de 1990, Gauthier et al. (1998) consideravam, em fungdo de resultados de
pesquisas apresentados por varios autores, que se podia falar sobre a presenga de um
repertdrio de conhecimentos proprios ao ensino. Entdo, em que consistia esse repertorio e
como seria construido? E quais seriam as limita¢des e implicagdes inerentes a utilizacdo desse
repertorio?

No inicio do século XXI, ainda ndo se tem uma resposta objetiva em relagdo a essas
questdes, entretanto hd  varios  pesquisadores que  procuram  sistematizar
conhecimentos/saberes que sdo envolvidos no processo de ensino, ou entdo, numa perspectiva
mais ampla, que sdo envolvidos no tornar-se € no ser professor. Em virtude disso, acredita-se
que talvez haja um reconhecimento quanto a necessidade e importancia de se estabelecer ou
construir um repertdrio para a profissdo docente e, sobretudo, para o ensino. A semelhanga
com relagdo aos conhecimentos/saberes categorizados por diferentes autores fornece indicios

de quais conhecimentos/saberes podem constituir esse repertorio.

1.6 Saberes ou conhecimentos?

Geralmente, em leituras e estudos sobre a constru¢do de um corpus ou base para o
ensino, ou, numa perspectiva mais ampla, para ser professor, depara-se com uma pluralidade
de termos, dentre eles destacam-se conhecimentos e saberes. Entdo, naturalmente emergem
alguns questionamentos, tais como: Qual o significado de conhecimentos? E de saberes? Tém
o mesmo significado ou sdo diferentes? Por que, na literatura de formacao de professores, sdo
utilizados, nesse caso, termos diferentes para se referir a elementos semelhantes? Puentes,
Aquino e Neto (2009) analisaram em onze estudos as diferentes classificagdes e tipologias de
conhecimentos, saberes e competéncias necessarios ao exercicio da docéncia, resultando em

quatro conclusdes:

Primeiro, que ¢ enorme a variedade de autores que tém pretendido ordenar a
pluralidade, composicdo e heterogeneidade dos saberes profissionais dos
professores; segundo, que as proprias classificacdes e tipologias elaboradas, como
resultado desses estudos, sdo tao plurais, diversas e heterogéneas como seu objeto de
analise, o que torna impossivel uma comparagdo entre elas; terceiro, que a
proliferacdo de classificagdes e tipologias em lugar de melhorar a compreensdo dos
saberes por elas estudados, aumentou sua complexidade e os tornaram menos
inteligiveis; quarto, que apesar da diversidade de enfoques ser plural, diversa e
heterogénea, o significado conceitual ¢ quase 0 mesmo nos onze autores estudados
(PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 169, grifo nosso).
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Isso mostra a necessidade de que no campo de pesquisa da Educagdo a preocupacio
esteja centrada ndo nas tipologias, mas no que elas significam no contexto da formagao dos
professores, bem como na identificagdo das regularidades de saberes e conhecimentos ja
categorizados em diferentes pesquisas. Por outro lado, Pimenta e Lima (2012, p. 85) ressaltam
que “o termo competéncia, poliss€émico, aberto a vdrias interpretagdes, fluido, ¢ mais
adequado do que saberes e qualificagdo para uma desvalorizagdo profissional dos
trabalhadores em geral e dos professores”. Uma vez que, para as autoras, “competéncias, no
lugar de saberes profissionais, desloca a identidade do trabalhador para o local de trabalho,
ficando o trabalhador vulneravel a avaliagdo e ao controle de suas competéncias, definidas
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pelo ‘posto de trabalho’”. Além disso, Pimenta e Lima (2012, p. 86) apontam que o termo
competéncia pode também significar “teoria e pratica para fazer algo, conhecimento em
situagdo, o que € necessario para qualquer trabalhador (e também para o professor)”.

De acordo com Puentes, Aquino e Neto (2009, p. 172), ¢ importante haver uma
variedade de producdo de pesquisas com relagdo a classificagdes e tipologias, uma vez que hé
uma preocupacdo em “organizar ou ordenar a pluralidade, composi¢cdo, temporalidade e
heterogeneidade dos saberes, dos conhecimentos e das competéncias profissionais dos
professores na América do Norte, na Europa e na América Latina, nestes tltimos vinte anos”.
No entanto, os autores salientam também que embora as pesquisas explicitem uma
preocupacdo pela melhoria do ensino, da docéncia e de seus saberes, os resultados ndo tém
contribuido efetivamente ou contribuido pouco “para ajudar na compreensao que os proprios
formadores de professores t€ém deste objeto de estudo. Parece que, na mesma medida que
aumentam as pesquisas sobre o tema, mais complexas e menos inteligiveis elas se tornam”
(PUENTES; AQUINO; NETO, 2009, p. 172).

Quanto a diversidade na categorizagdo, Borges (2004) afirma que em inglés ¢ utilizado
knowledge, em franc€s savoir e connaissance, ¢ saberes e conhecimentos em portugués.
Embora haja uma diversidade na utilizagdo de termos com relagdo a tematica, Campelo (2001,
p. 51) destaca que os estudos objetivam contribuir para “confirmar a constru¢do e o
reconhecimento da identidade profissional do docente”, assim como “formar professores para
desenvolverem um ensino, a cada dia, mais coerente com os fins da educacao socialmente
estabelecidos, apesar das diversidades que marcam a sua vida e o seu trabalho”. Por sua vez,
Borges (2004) considera a necessidade de se fazerem demarcagdes no desenvolvimento de
estudos sobre essa tematica, como um aspecto importante a fim de evidenciar de que forma os

saberes dos docentes estao sendo abordados nos estudos, visto que ha pesquisas que abordam
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a referida tematica na perspectiva de outras categorias como crengas, concepgoes,
competéncias, pensamentos, metaforas e representacdes.

Antes de discorrer sobre diferentes tipos de conhecimentos, considera-se importante
elucidar algumas caracteristicas, sob a dtica de pesquisadores, que diferenciam conhecimentos
de saberes, ndo com o intuito de aprofundar na etimologia das palavras, mas de evidenciar a
opcdo em utilizar o termo conhecimento nessa pesquisa.

De acordo com Mota, Prado e Pina (2008, p. 113),

Percebe-se que na questdo da diferenciacdo de significado das palavras saber e
conhecimento até mesmo pelos fildsofos, ndo ha uma posicdo muito clara sobre seu
sentido e sua utilizag¢do, ora utilizando-a como conhecimento, ora como saber, ou
entdo o problema ¢ com a traducdo. Os gregos (de quem herdamos o vocabulo)
distinguiam freqiientemente o saber (episteme), entendido como conhecimento
tedrico, da sabedoria (sophia) - conhecimento simultaneamente tedrico e pratico.

Em um primeiro momento, a busca pela distingdo entre saber e conhecimento parece
revelar que essas palavras sdo praticamente sindnimos. Entretanto, existem distingdes,
conforme discutem Monteil citado por Charlot (2000, p. 61), que diferenciam conhecimento
de saber, e também de informagdo, ressaltando, em um primeiro instante, alguma relagdo

entres os distintos termos:

A informacdo ¢ um dado exterior ao sujeito, pode ser armazenada, estocada,
inclusive em um banco de dados; estd “sob a primazia da objetividade”. O
conhecimento ¢ o resultado de uma experiéncia pessoal ligada a atividade de um
sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; como tal, ¢ intransmissivel, esta
“sob a primazia da subjetividade”. Assim como a informacgdo, o saber esta “sob a
primazia da objetividade”; mas, ¢ uma informagdo de que o sujeito se apropria.
Desse ponto de vista, ¢ também conhecimento, porém, desvinculado do “invélucro
dogmatico no qual a subjetividade tende a instala-lo”. O saber ¢ produzido pelo
sujeito confrontado a outros sujeitos, ¢ construido em “quadros metodoldgicos”.
Pode, portanto, “entrar na ordem do objeto”; e torna-se, entdo, “um produto
comunicavel”, uma “informagao disponivel para outrem”.

Deste modo, ¢ importante situar essas palavras no contexto da formagdo de
professores, para que se consiga encontrar os significados que correspondem ao que se
pretende abordar nesse estudo, uma vez que o contexto pode determinar diferengas no
significado. Como exemplo, para Pais (2008, p. 12), na linguagem cientifica, “o saber &,
quase sempre, caracterizado por ser relativamente descontextualizado, despersonalizado e
mais associado a um contexto cientifico histérico e cultural”. Como exemplo, o autor cita que
quando “se fala em saber matematico, faz-se referéncia a uma ciéncia que tem sua concepgao

estruturada num contexto proprio”. J4 o conhecimento esta relacionado “ao contexto mais
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individual e subjetivo, revelando aspectos com os quais o sujeito tem uma experiéncia mais
direta e pessoal. Nessa concep¢do, o conhecimento pode estar mais associado ao carater
experimental”.

No campo de formagao de professores, encontra-se sobre esse assunto uma referéncia
em Fiorentini, Souza e Melo (2001, p. 312), por considerarem que o conhecimento ¢ “uma
produgdo cientifica sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
validacdo tradicionalmente aceitas pela academia”. Enquanto que o saber se constitui mais
dinamico, e, portanto, menos sistematizado, agregando de forma mais explicita as praticas, as
experiéncias e os fazeres construidos pelo professor na atividade docente. Para Tardif (2014,
p. 60), o saber ¢ utilizado em “um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi
muitas das vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”. Pacheco e Flores (2000, p.
15) destacam que, na recente literatura da Educacgdo, “utilizam-se muitos termos da filosofia
para compreender o trabalho dos professores. Um deles € o termo conhecimento, que pode ser
filosofico (subjetivo, especulativo), experimental (do senso comum) ou cientifico (objetivo,
nomotético)”. Nesse sentido, “a pratica, o que os professores pensam, fazem, escrevem,
verbalizam deve-se, por um lado, a um conhecimento que ¢ resultado de um processo
aquisitivo e, por outro, a um conhecimento que se consubstancia num discurso sobre uma
pratica ou um modo de a¢ao” (PACHECO; FLORES, 2000, p. 15).

Assim, verifica-se que o termo conhecimento, utilizado no contexto da formacgao,
refere-se a um viés cientifico, mas também experimental. Em virtude disso, considera-se que
o0 termo conhecimento ¢ o mais apropriado para o objeto dessa pesquisa, uma vez que um dos
aspectos problematizados ¢ que no curso de Licenciatura em Matemadtica se construa um
repertorio de conhecimentos a fim de compor durante a trajetoéria de um profissional docente
uma base de conhecimento para o ensino. Além do mais, a constru¢gdao de um repertorio sélido
e coerente com as demandas profissionais ¢ imprescindivel para que o professor iniciante
tenha um corpus de conhecimentos sobre o qué e como ensinar matematica. Considera-se
ainda que os professores podem nao fazer a distingdo entre saberes e conhecimentos, ndo se
caracterizando isso, todavia, em um problema, uma vez que a distingdo ou nao pelos
professores participantes ¢ um aspecto secunddrio na pesquisa.

Neste sentido, tem-se a compreensdo de que o professor para ensinar dispde de
conhecimentos ou saberes “organizados em diversas dimensdes e delimitados por critérios de
profissionalidade. A sua funcao dimensiona-se num contexto de interagao social e a sua acao

consubstancia-se num contexto sociocultural, institucional e didatico” (MIALARET, 1988
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apud PACHECO; FLORES, 2000, p. 19). Em virtude disso, acredita-se que nesse processo
inicial da carreira o professor ndo apresenta somente conhecimentos, mas também saberes,
competéncias e habilidades que inclusive podem também terem sido apreendidos com a
experiéncia profissional, mesmo sendo essa experiéncia ainda pequena. A escolha pelo termo
conhecimento, ao invés de saber, justifica-se ainda pelo fato de ser mais abrangente e incluir
aspectos de diferentes naturezas, como os saberes que no nosso entendimento estdo mais
ligados a uma perspectiva pragmatica.

Neste estudo, cabe destacar que se entende, como Rolddao (2007), que o ato de
mobilizar conhecimentos no contexto do ensino implica articular elementos de naturezas
diversas num todo complexo. Deste modo, na pesquisa ndo se teve a inten¢do de identificar,
por meio dos professores de matemadtica iniciantes, a totalidade dos conhecimentos
construidos no curso de Licenciatura em Matematica, mas de identificar os conhecimentos
para o ensino que esses professores reconhecem como oriundos dessa formacao académica.
Assim, apoés justificar-se a utilizagdo nessa pesquisa do termo conhecimentos ao invés de
saberes, buscou-se evidenciar alguns dos diferentes tipos de conhecimentos sistematizados,
com o intuito de se problematizar a constru¢ao de uma base de conhecimentos necessarios ao

ensino.

1.7 Conhecimentos necessarios para ensinar na profissao docente

Ao ato de ensinar subjaz uma intencionalidade, que implica em ensinar algo a alguém
e que portanto promove condi¢des para que outros possam adquirir, assimilar e/ou construir
aprendizagens. Nesse movimento, que se constitui como dindmico e flexivel, hd a
mobilizagao de diferentes conhecimentos, de modo que, por entender que o ato de mobilizar,
de acordo com Roldao (2007, p. 101), “implica em convocar inteligentemente, articulando
elementos de natureza diversa num todo complexo”, alguns autores evidenciam diferentes
tipos de conhecimentos que podem ser mobilizados no ensino.

Dentre os autores que abordam os conhecimentos mobilizados no ensino, destaca-se
inicialmente, buscando sistematizar uma tipologia de conhecimentos do professor, Grossman
(1990 apud PACHECO; FLORES, 2000, p. 20), que elencou quatro tipos de conhecimentos:
0 conhecimento pedagogico geral, que trata de “principios gerais de ensino, dominio de
técnicas didaticas”; o comnhecimento do conteudo, que diz respeito a matéria a ensinar; o

conhecimento didatico do conteudo, que “delimita a sua profissionalidade e ¢ resultante da

simbiose entre o conhecimento da matéria a ensinar e o conhecimento pedagdgico-didatico
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relativo ao como ensina-la”; e por fim o conhecimento do contexto, que se refere a quem e
onde ensina.

Tanto o conhecimento do contetdo quanto o conhecimento do contexto, mencionados
por Grossman (1990), embora com denominagdes distintas, sao contemplados por Mizukami
(2008) ao elucidar sobre o fato de que trés eixos sdo “essenciais a constituicdo de uma base de
conhecimento para a docéncia”, que incluiria: conhecimento sobre os alunos, que implica na
compreensdo de “seus processos de desenvolvimento e seus contextos socioculturais, o que
envolve conhecimentos sobre aprendizagem, desenvolvimento humano e aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem”; o conhecimento sobre a matéria que os professores ensinam,
que esta relacionado “a matéria que os professores ensinam e o curriculo em face de objetivos
educacionais mais amplos”; e o conhecimento sobre “o ensino de diferentes matérias, de
diferentes alunos, de formas de avaliagdao e de manejo de classe” (MIZUKAMI, 2008, p. 215-
216).

A discussdo desses trés eixos se da pelo fato de que Mizukami (2008, p. 215)
considera “os processos formativos da docéncia em diferentes contextos” e “o ensino como
uma profissdo numa sociedade democratica, em constante transformacao”. Portanto,
Mizukami (2008, p. 216) afirma que, em decorréncia disso, “essa base ¢ dinamica, em
constante transformag¢do e envolve aprendizagem individual e coletiva, assim como
investimentos de natureza politico-social, institucional, profissional e pessoal, ou seja,
variaveis macro”. Ha, deste modo, uma diversidade de variaveis que permeiam a construgao
desses conhecimentos, extrapolando a formagao inicial, assim como a experiéncia profissional
(MIZUKAMLI, 2008, p. 216).

No entanto, pelos conhecimentos apresentados, verifica-se que a formagao inicial ¢ o
principal l6cus de construgdo, fornecendo pontos de partida referentes a esses conhecimentos,
e posteriormente a pratica profissional, aperfeicoando e adequando-os frente as demandas
cotidianas. Evidencia-se assim a dinamicidade da referida base de conhecimento. Nesse
contexto, ¢ importante lembrar que Shulman (1987), de acordo com Pacheco e Flores (2000,
p. 36), destaca que “uma das fontes principais de aquisicado do conhecimento profissional do
professor provém de um processo formal e académico, no ambito das ciéncias da
especialidade do nivel de ensino em que se situa”. Assim, segundo Mialaret (1988, p. 50), ¢
importante a aprendizagem de um “nucleo sélido de conhecimentos bem assimilados, a partir
do qual se vao agregar outros conhecimentos”.

Além disso, dentre os conhecimentos organizados por Mizukami (2008), chama a

aten¢do o conhecimento sobre o aluno, relacionado ao conhecimento do contexto elucidado
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por Grossman (1990), em especifico o conhecimento referente a aprendizagem e ao
desenvolvimento. Isso porque ainda ndo se tem um conhecimento pleno a respeito de como o
ser humano aprende, especialmente tratando-se de pessoas adultas e idosas. Assim como
também nao se tem um conhecimento completo sobre como se da o desenvolvimento
cognitivo, social, emocional e fisico do ser humano.

Todavia, t€ém-se aportes tedricos, entre os quais se destacam Piaget e Vygotsky, que se
debrucaram sobre essa tematica e trouxeram inumeras contribuigdes para o campo da
Psicologia, estendendo-se para a Educacao. Entretanto, apesar de varios elementos fornecidos
por esses pesquisadores entre outros que ajudam na compreensdo desses aspectos que sdo
complexos, ainda ha vérias lacunas com relacdo a como o ser humano aprende e se
desenvolve, carecendo-se de mais pesquisas. O conhecimento sobre esses aspectos, bem como
o conhecimento do contexto sdo importantes para que o professor saiba como mediar e
intervir no processo de ensino-aprendizagem. Esse sem duvida se constitui em um elemento
necessario para se problematizar na educacdo. Afinal, antes de se ensinar ¢ necessario
conhecer como os alunos aprendem, bem como o contexto que esse estudantes estdo
inseridos. Sem esse conhecimento, o professor tenta de forma aleatéria ensinar dentro do que
ele considera como a melhor forma, que geralmente estd proxima da forma como o professor
aprendeu enquanto aluno.

Ao discorrer sobre alguns conhecimentos para o ensino ndo se teve a intengdo de
limitar a uma determinada area especificamente. Contudo, considerando que as discussoes
dessa pesquisa dizem respeito a construgdo de um repertdrio de conhecimentos para o ensino
de matematica, optou-se também em apresentar alguns conhecimentos necessarios ao

professor de matematica sistematizados por Albuquerque et al. (2005, p. 14):

conhecimento relativo a natureza da matematica; conhecimento relativo aos
conteudos matematicos; conhecimento relativo aos objetivos curriculares;
conhecimento relativo a forma de apresentar as ideias de modo a que sejam
aprendidas pelos alunos; conhecimento relativo a forma como os alunos
compreendem e aprendem os conteudos matematicos; conhecimento relativo a
gestao da sala de aula.

Ter o conhecimento relativo a natureza da matematica e aos conteidos matematicos
propicia ao professor, segundo Albuquerque et al. (2005, p. 14), seguranga ao ensinar, de
modo que, ao sentir-se a vontade quando ensina, o professor serd “capaz de relacionar ideias
particulares ou procedimentos dentro da matematica, de conversar sobre a matematica e de

explicitar os juizos feitos e os significados e razdes para certas relagdes e procedimentos”.
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Para tanto, faz-se necessario que o professor tenha “uma compreensdo aprofundada da
matematica, da sua natureza e da sua historia, do papel da matematica na sociedade e na
formacgao do individuo™.

Isso remete ao que salientam Kilpatrick, Swafford e Findell (2001), citados por
Serrazina (2014, p. 1053), segundo os quais o conhecimento da matematica ndo se limita a
conhecer somente conteudos matematicos curriculares, visto que “inclui conhecimento dos
factos, dos conceitos e dos procedimentos e das relacdes entre eles; conhecimento da forma
como as ideias matematicas podem ser representadas; e conhecimento da matematica como
disciplina — em particular como o conhecimento matematico ¢ produzido [...]”. Além do
mais, implica “também conhecer os objetivos de ensino da matemadtica e ser capaz de
discriminar e priorizar esses objetivos”.

Ball, Thames, Phelps (2008), conforme Serrazina (2014, p. 1053), destacam “o
conhecimento matematico necessario para ensinar como aquele indispensavel para levar a
cabo o trabalho de ensinar matematica e que envolve, entre outros aspectos, a compreensao do
conteudo, do curriculo com vista a ser capaz de ajudar os alunos, responder as suas questoes,
planear a sua aprendizagem e avaliar o seu trabalho”.

Assim, como qualquer outra area de conhecimento, a matematica esta inserida em um
curriculo, bem como possui um curriculo proprio e especifico na Educag¢do Basica. Deste
modo, Albuquerque et al. (2005, p. 14) afirmam que “o professor tem que ter o conhecimento
do curriculo, que inclui o conhecimento relativo aos objetivos curriculares € o conhecimento
relativo a forma de apresentar as ideias para poderem ser ensinadas”. Além do mais, o
referido profissional deve ter um conhecimento aprofundado acerca do curriculo de
matematica, de forma que tenha condi¢des autonomamente de decidir e portanto selecionar os
conteudos para trabalhar em sala, bem como “estar preparado para aproveitar sempre uma
oportunidade para rever e relacionar conceitos cruciais que os alunos estudaram
anteriormente, saber o que os alunos vao aprender a seguir, e aproveitar as oportunidades para
estabelecer as bases para essa aprendizagem”.

Mesmo considerando que, segundo Stein, Remillard e Smith (2007, apud
SERRAZINA, 2014, p. 1054), “a forma como os professores interpretam e implementam o
curriculo ¢ condicionada pelo conhecimento e crengas do professor, a sua identidade
profissional, contextos organizacionais e politicos e as normas e estrutura de sala de aula”,
entende-se que a formacao inicial tem um papel relevante na constitui¢ao de uma visao ampla

de curriculo, bem como sobre a forma de implementé-lo na pratica profissional.
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No que diz respeito ao conhecimento relativo a forma como os alunos compreendem e
aprendem os contetidos matematicos, Albuquerque et al. (2005, p. 15) salientam que esse
conhecimento se constitui em essencial, tendo em vista que permitira ao profissional docente
“perceber que os alunos podem aprender matematica, [...] desde que envolvidos em tarefas
adequadas e num contexto de sala de aula em que as interagdes professor/aluno e aluno/aluno
sejam valorizadas”. A compreensdo de como ocorre a aprendizagem ¢ necessaria,
especialmente se considerar que o estudante ja apresenta conhecimentos informais de
matematica, ¢ que “ndo podem ser ignorados e que o aluno atribui significado as coisas a
partir daquilo que ja se sabe, de toda a sua experiéncia anterior, € ndo necessariamente a partir
da logica interna dos conteudos ou o sentido que o professor lhes atribui”.

Isso mostra que no processo de ensino-aprendizagem da matematica ¢ importante
considerar o aspecto sociocultural da abordagem matematica, visto que, de acordo com

Fonseca (2005, p. 54):

torna-se cada vez mais evidente a necessidade de contextualizar o conhecimento
matematico a ser transmitido ou construido, ndo apenas inserindo-o numa situagéo-
problema, ou abordagem dita concreta, mas buscando suas origens, acompanhando
sua evolucdo, explicitando sua finalidade ou seu papel na interpretacdo e na
transformag@o da realidade com a qual o aluno se depara e/ou de suas formas de vé-
la e participar dela.

Por fim, no processo de ensino o conhecimento relativo a gestdo da sala de aula,
segundo Albuquerque et al. (2005), ¢ imprescindivel para o professor, especialmente por
considerar que esse profissional tem que ter condicdes de garantir a organizagdo do seu
trabalho junto aos seus alunos, visto que esse aspecto pode influenciar desde o
comportamento dos estudantes, perpassando pela organizagdo das atividades propostas e
podendo desse modo repercutir na aprendizagem dos alunos. De modo complementar,
Albuquerque et al. (2005, p. 15) afirmam ainda que “a forma como o professor gere a sua sala
de aula estd intimamente ligada a forma como encara a aprendizagem”, sendo que “a natureza
das tarefas tem um papel importante, mas ndo menos importante ¢ a forma como ele organiza
a aprendizagem, os papéis que reserva a si proprio e aos alunos”.

Para a construcao desses conhecimentos profissionais, Albuquerque et al. (2005, p.
15) destacam a relevancia da formacdo inicial, de modo que o futuro professor possa ter os
conhecimentos de matematica, histéria e didatica da matematica, “de pedagogia
(nomeadamente ao nivel da gestdo curricular), de psicologia de aprendizagem, de sociologia

da educacao, de historia e filosofia da educagdo, e saber integra-los”. Além do mais, €
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essencial que o professor possua “instrumentos de andlise e de reflexdo sobre sua pratica,
sobre o seu significado, sobre o tipo de contetidos a trabalhar, sobre como ensiné-los e sobre
como seus alunos os aprendem”. Com isso, verifica-se que, embora os autores nao tenham
sistematizado um conhecimento especifico para como ensinar, esse elemento ¢ mencionado
por eles dentre os conhecimentos necessarios ao professor de matematica.

Para que o professor possa construir os mecanismos de reflexdo sobre sua pratica,
implicando desse modo em aspectos que se referem desde o contedo até a como ensina-lo e
avalid-lo, ¢ importante destacar a relevancia da elaboragdo do planejamento do ensino. Desse
modo, o como planejar também deve integrar o repertério de conhecimentos construidos na
formagao inicial. Nesse contexto, vale destacar que, segundo Haidt (2006, p. 94), planejar ¢
“analisar uma dada realidade, refletindo sobre as condi¢des existentes, e prever as formas
alternativas de acgdo para superar as dificuldades ou alcancgar objetivos desejados. Portanto, o
planejamento ¢ um processo mental que envolve andlise, reflexdo e previsao”. Por sua vez, o
plano “¢ o resultado, ¢ a culminancia do processo mental de planejamento” (p. 95).

Considera-se que, quanto aos conhecimentos explicitados at¢é o momento por
Grossman (1990), Mizukami (2008) e Albuquerque et al. (2006), tem-se o entendimento de
que, de algum modo, eles sdo contemplados na base de conhecimento para o ensino de
Shulman. E importante perceber que, embora haja diferenca nas tipologias dos conhecimentos
apresentados, pode-se identificar algumas semelhancas com relacdo a alguns dos
conhecimentos.

De acordo com Borges (2004, p. 70), a preocupacao de Shulman “com o tipo de
conhecimento priorizado nas politicas educacionais” e o fato de se buscar estabelecer “uma
base de conhecimento para o ensino que conduzisse a profissionalizacdo docente” levaram-no
a se interessar, principalmente, pelo tipo de conhecimento dos professores. A autora destaca
que, mediante a ampla critica as pesquisas que se pautavam em processo-produto, ¢ ainda as
abordagens sobre o pensamento dos professores do tipo cognitivistas e as investigagdes de
carater ecolégico (DOYLE, 1977, 1986), entre outras, ¢ que Shulman (1986) lancou “as bases
do seu programa de pesquisa que ficou mais conhecido como Knowledge base, ¢ partiu em
busca do ‘paradigma perdido’, isto ¢, o resgate do saber do professor sobre os conteudos de
ensino” (BORGES, 2004).

Mizukami et al. (2010, p. 66-67) explicitam que Shulman (1986, 1987) propds a base
de conhecimento pessoal € o processo de raciocinio pedagogico, como sendo dois tipos de
“referenciais para a investigacdo do papel do conhecimento no ensino, dos fundamentos da

base de conhecimento para o ensino e dos processos pedagdgicos de reflexdo e de acdo
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envolvidos no exercicio da docéncia”. Sendo que “esses referenciais implicam os diferentes
tipos de conhecimentos para a docéncia, assim como 0s processos pelos quais esses
conhecimentos sdo construidos e utilizados”.

Puentes, Aquino e Neto (2009, p. 172) destacam que, a partir de 1986, Shulman, em
The Knowledge Growth in Teaching (Desenvolvimento do conhecimento no ensino),
“estabeleceu os fundamentos para a reforma da educacdo sobre uma ideia do ensino que
enfatiza a compreensao, a transformacao e a reflexdo”. Desse modo, Shulman expds “um
argumento relativo ao contetido, o carater e as fontes de um conhecimento necessario para o
ensino como resposta a pergunta acerca da base intelectual, pratica e normativa adequada para
a profissionalizagdo da docéncia”. Em 1987, Shulman “discursa sobre quais qualidades e
profundidade de compressao, habilidades e capacidades, tragos e sensibilidades transformam
uma pessoa em um professor competente e define isto como ‘conhecimento base’™
(PUENTES; AQUINO; NETO, 2009).

Mizukami (2000, p. 145-146) considera que, na perspectiva de Shulman, a base de

conhecimento:

¢ entendida na intersec¢@o do contetido especifico e do conteudo pedagogico, na
capacidade do professor para transformar o conhecimento que possui do conteudo
em formas de atuacdo que sejam pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variagdes
de habilidades e de repertoérios apresentados pelos alunos.

A partir dos estudos de Shulman, Mizukami (2004, p. 5-6) aponta que a base de
conhecimento para o ensino “consiste de um corpo de compreensdes, conhecimentos,
habilidades e disposi¢cdes que sdo necessarios para que o professor possa propiciar processos
de ensinar e de aprender, em diferentes areas de conhecimento, niveis, contextos e
modalidades de ensino”. Nesse sentido, Shulman (1987) destaca alguns dos conhecimentos
que um professor precisa saber para poder ensinar, € que portanto se configuram em varias

categorias dessa base de conhecimento, que sdo:

conhecimento de conteudo especifico, conhecimento pedagdgico geral,
conhecimento do curriculo, conhecimento pedagdgico do contetido, conhecimento
dos alunos e de suas caracteristicas, conhecimentos dos contextos educacionais,
conhecimento dos fins, propdsitos e valores educacionais (SHULMAN, 1987, apud
MIZUKAMI, 2004, p. 6)

Esses diferentes conhecimentos sistematizados por Shulman (1987), que integram a
base de conhecimento para o ensino, podem ser agrupados, segundo Mizukami (2004), em:

conhecimento do conteudo especifico, conhecimento pedagodgico geral e conhecimento
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pedagogico do contetido. Nesse contexto, essa base refere-se a questdo: “o que um professor
necessita saber para ser professor? Ou, mais especificamente: o que um professor de
matematica [...] deve saber de forma a ingressar na profissdo com um repertdrio minimo que
lhe possibilite, a partir dele, novas construgdes € novos conhecimentos?” (MIZUKAMI, 2004,
p. 9).

Cada um dos conhecimentos sistematizados por Shulman (1987) tem bem delimitada e
demarcada a sua fung¢ao e finalidade no processo de ensino. Embora os conhecimentos sejam
distintos, estdo inseridos em uma mesma a¢do. Portanto, tem-se a compreensao de que na
mobilizagdo do conhecimento do conteudo especifico, do conhecimento pedagégico do
contetdo e do conhecimento pedagdgico geral, tais conhecimentos ndo podem ser concebidos
de forma compartimentalizada, isolada e desconexa, mas sim de forma articulada e
integradora.

O conhecimento do conteudo especifico, segundo Mizukami (2004, p. 6), “refere-se a
conteudos especificos da matéria que o professor leciona. Inclui tanto as compreensdes de
fatos, conceitos, processos, procedimentos etc. de uma area especifica de conhecimento
quanto aquelas relativas a construcao dessa area”. Borges (2004, p. 71), por sua vez, destaca

que o conhecimento do conteudo especifico:

diz respeito ao dominio dos conhecimentos no ambito da disciplina que esta sob a
responsabilidade do professor e, na perspectiva tragada por Shulman, envolve mais
que o simples dominio de conteudo (nivel sintatico, que diz respeito a regras e
processos), pois envolve, também, o dominio relativo a natureza e aos significados
do conhecimento, ao desenvolvimento historico das ideias, aos diferentes modos de
relacionar os conceitos e os principios basicos da disciplina e as concepgdes e
crengas que os sustentam e os legitimam (nivel substantivo e epistemologico).

Isso mostra que o conhecimento do contetido especifico ndo implica em apenas
conhecer determinados conteudos curriculares isolados de uma determinada arca, mas de ter
um conhecimento amplo e aprofundado referente a area em que se propde lecionar, incluindo-
se dimensdes historicas e epistemoldgicas da constitui¢ao da propria area de conhecimento,
isto ¢, seus fundamentos. Portanto, além da necessidade de se ter a compreensao de conceitos,
regras, procedimentos, demonstracdes, teoremas, ¢ importante também se ter a compreensao
de outros aspectos que fornecem a base de sustentacdo para essa area.

Isso remete ao que Albuquerque ef al. (2006, p. 17) destacam sobre o fato de que “o
conhecimento matematico necessdrio a um professor de matemdtica carece de
particularidades especificas. Enquanto um conhecimento matematico implicito pode ser

suficiente para cada pessoa, ndo o ¢ para quem tem de ensind-la aos outros”. Os referidos
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autores salientam que, diferentemente de quando uma pessoa utiliza do conhecimento
matematico em seu cotidiano, “sem em cada momento se questionar por que o faz deste ou
daquele modo, quando se ensina matematica ha que nao s6 saber usar a matematica, como
igualmente ter presente em cada momento os significados e fundamentos dos
conhecimentos”.

Desse modo, Ball, Thames e Phelps (2005), citados por Serrazina (2014, p. 1052),
destacam a importancia de se ter o conhecimento do conteudo e do ensino, visto que o
referido conhecimento esta “associado a necessidade de os professores sequenciarem os
conteudos a ensinar, reconhecerem os prés e contras de representacdes dificeis e irem
adaptando as questdes matemadticas para responderem a novas abordagens dos alunos”.

Wilson, Shulman e Richert (1987, p. 109) elucidam que, “embora uma compreensao
pessoal da matéria seja necessaria, nado € condicao suficiente para que se seja capaz de
ensinar. Os professores devem encontrar formas de comunicar conhecimentos para os outros”.
Nesse sentido, € necessario “ter dois tipos de conhecimento da matéria: conhecimento da area
tanto em seus aspectos genéricos quanto em suas especificidades e conhecimento de como
ajudar seus estudantes a entender a matéria”.

Desse modo, Mizukami (2004) elucida que quando se trata do conhecimento do
conteudo especifico, sistematizado por Shulman (1987), ¢ preciso considerar ao mesmo tempo
dois tipos de conhecimento para ensinar: o conhecimento substantivo e o conhecimento
sintatico.

As estruturas substantivas dizem respeito ao fato do professor ter o conhecimento
conceitual, além de organizd-lo no contexto da disciplina, o que inclui os paradigmas
explicativos utilizados pela drea de conhecimento. Por sua vez, “as estruturas sintaticas de
uma area referem-se a padrdes que uma comunidade disciplinar estabeleceu de forma a
orientar as pesquisas na area. Refere-se a forma como os novos conhecimentos sdo
introduzidos e aceitos pela comunidade” (MIZUKAMI, 2004, p. 6). Ainda segundo a autora, a
importancia do conhecimento sintatico para os professores estd no fato de que “envolve
conhecimento de formas pelas quais a disciplina constréi e avalia o novo conhecimento. E
importante que o professor ndo s6 aprenda os conceitos, mas que os compreenda a luz do
método investigativo e dos canones de ciéncia assumidos pela area de conhecimento”. Por
fim, de acordo com Souza (2012, p. 51), Shulman, ao apresentar as estruturas substantivas e

sintaticas, evidencia que:
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E importante que os professores compreendam “o que” e “o porqué” dos
conhecimentos, fendmenos e saberes. Ou seja, ndao ¢ suficiente que o docente saiba
definir conceitos, mas deve conhecer a estrutura de determinada area de
conhecimentos, saber as formas de organizacdo dos contetidos dentro dessa area,
compreender por que determinados conceitos sdo aceitos cientificamente e outros
ndo, conhecer a importancia e as relagdes que eles podem estabelecer entre si e com
outras areas do conhecimento. Compreender também porque determinado assunto ¢
central em uma matéria e outros sdo periféricos, pois isso ¢ importante para se
pensar sobre quais devem ser as énfases curriculares.

Verifica-se assim que o conhecimento do contetdo ¢ um conhecimento basilar, ou um
ponto de partida, para que os demais conhecimentos sejam construidos e, por conseguinte,
mobilizados no ensino. Esse conhecimento ¢ imprescindivel, considerando-se que, em
primeira instancia, para ensinar ¢ necessario ter o conhecimento do contetido. Entretanto, ele
nao ¢ suficiente, j4 que o ensino envolve e mobiliza outros conhecimentos, saberes,
competéncias ¢ habilidades. Nessa perspectiva, Mizukami (2004, p. 5) destaca que, “embora o
conhecimento do contetido especifico seja necessario ao ensino, o dominio de tal
conhecimento, por si so, ndo garante que [...] seja ensinado e aprendido com sucesso. E
necessario, mas nao suficiente”. Para ilustrar essa afirmacdo de que o conhecimento do
conteudo por si s6 nao ¢ suficiente para o ensino, pode se citar uma frase que ¢ comum,
especialmente na disciplina de matematica, que reflete esse aspecto, e que certamente ja
ouvimos ou até mesmo fomos emissores dela: Aquele professor sabe para ele, mas ndao sabe

ensinar.

Ainda sobre esse aspecto, Mizukami e Reali (2010) ressaltam que:

Conhecer bem a matéria ¢, portanto, um aspecto essencial da atividade profissional
de ensinar. Contudo, pode-se dizer que o mero dominio do conteudo especifico ndo
¢ suficiente para converter uma pessoa em professor. Ou seja, conhecer mais sobre
uma dada area ndo implica ensinar melhor. Por outro lado, professores com
insuficiente dominio de contetdo especifico com certeza ensinam, mas
precariamente, quando ndo ensinam errado. A auséncia de profunda compreensao
sobre certos aspectos de conteudo especifico de uma area de conhecimento pode
impedir um bom ensino (MIZUKAMI; REALI, 2010, p. 19).

Assim, ambos os conhecimentos, do conteudo especifico e de como ensina-lo, sdo
imprescindiveis, assim como outros, no processo de ensino e portanto devem ser abordados
no processo formativo do professor, sobretudo no contexto da formacgdo inicial, visto que
neste espaco ¢ que o licenciando tem acesso de forma efetiva a esses conhecimentos
profissionais. Isso € importante para que, ao iniciar a carreira, o profissional docente tenha um
repertdrio com esses € outros conhecimentos, constituindo-se desse modo como um ponto de

partida ou uma referéncia para utilizar tais conhecimentos, reformula-los e além disso
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construir novos conhecimentos, compondo dessa maneira uma base de conhecimento ao

longo da carreira. Além do mais, Grossman, Wilson e Shulman (1989, p. 09) afirmam que:

Alguns professores evitam ensinar o que nao conhecem muito bem [...] ao ensinar o
que eles ndo estdo seguros, os professores optam por palestrarem sobre o assunto a
solicitar que os alunos indaguem, o que poderia levar o professor a um territorio
desconhecido [...]. Assim o conhecimento, ou a falta dele, no que diz respeito ao
conteudo, pode afetar nas criticas que os professores fazem ao material didatico,
como eles selecionam esse material para ensinar, como eles estruturam seus cursos,
e como eles conduzem o processo de instrucao.

Sem duvida, esse aspecto se constitui em algo preocupante, uma vez que ndo conhecer
o conteudo tem vdarias consequéncias, sobretudo no comprometimento da qualidade de
aprendizagem dos alunos. Isso remete ao que destacam Kilpatrick, Swafford e Findell (2001,
apud SERRAZINA, 2014, p. 1053), ao afirmarem que “conhecimento da matematica para
ensinar ¢ mais do que saber matemadtico para si proprio, ¢ compreender corretamente
conceitos, bem como realizar procedimentos, mas também ser capaz de compreender
fundamentos conceituais desses conceitos € procedimentos”.

Assim, quando o professor ndo tem o conhecimento necessario do conteudo para
ensinar, ele tem o dever de recorrer a algumas estratégias a fim de superar essa lacuna como:
procurar ajuda de professores mais experientes para aprender o conteudo, participar de cursos
especificos (presencial ou a distancia) ou entdo estudar individualmente por meio de diversas
fontes (livros, videos, internet, apostilas entre outros). No entanto, ha professor que pela falta
de conhecimento e consequentemente inseguranga opta em excluir o conteudo, negando aos
alunos o direito de aprender um determinado conteudo, podendo este ato se constituir em uma
barreira para a aprendizagem de outros conteudos. Nesse contexto, vale destacar que o ato de
ensinar implica em que o outro tenha aprendizagem. Logo, se ndo hé aprendizagem, e nesse
sentido ndo se esta discutindo a natureza dessa aprendizagem, nao houve efetivamente ensino.
Talvez, antes de ser um ensino, constitua-se apenas em uma apresentagao, segundo os autores

Grossman, Wilson e Shulman (1989) elucidaram. Além do mais, ¢ importante salientar que:

Professores bem sucedidos ndo podem, simplesmente, ter uma compreensdao
intuitiva e pessoal de um conceito, principio ou teoria particular. De forma a
fomentar compreensdo, eles devem compreender formas de representar o conceito
para os alunos. Eles devem ter conhecimento das formas de transformar o conteudo
considerando os propositos do ensino [...] que inclua compreensao pessoal do
conteudo especifico, assim como conhecimentos das formas de comunicar tal
compreensdo, a propiciar desenvolvimento do conhecimento da matéria na mente
dos alunos (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987, p. 110).
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Isso mostra que, embora os diferentes conhecimentos elucidados para o ensino tenham
finalidades distintas, complementam-se nas suas diferengas no proposito do ensino.
O conhecimento pedagbgico geral ¢ constituido por uma variedade de outros
conhecimentos que incluem, segundo Mizukami (2004, p. 7), “conhecimentos de teorias e
b LA b b 99 (13
principios relacionados a processos de ensinar e aprender”, e desse modo “transcende uma
area especifica”. Assim, destacam-se os seguintes conhecimentos que integram o

conhecimento pedagogico geral:

conhecimentos dos alunos (caracteristicas dos alunos, processos cognitivos e
desenvolvimentais de como os alunos aprendem); conhecimento de contextos
educacionais envolvendo tanto contextos micro, tais como os grupos de trabalho ou
sala de aula e gestdo da escola, até os contextos macro como o de comunidades e de
culturas, de manejo de classe e de interacdo com os alunos, conhecimentos de outras
disciplinas que podem colaborar com a compreensao dos conceitos de sua area, do
curriculo como politica em relagdo ao conhecimento oficial € como programas e
materiais destinados ao ensino de topicos especificos e da matéria em diferentes
niveis e conhecimento de fins, metas e propdsitos educacionais e de seus
fundamentos filosoficos e histéricos (MIZUKAMI, 2004, p. 7).

Os distintos conhecimentos estdo intrinsecamente relacionados ao oficio do professor,
sobretudo no que diz respeito ao ensino. Com isso, ¢ possivel visualizar a diversidade de
conhecimentos necessarios para que o professor ensine, e portanto fica claro que ensinar ndo
se limita a ter conhecimento do conteudo e de como ensind-lo, mas implica em conhecer
sobre como o aluno aprende, bem como o contexto social e cultural que esse estudante esta
inserido. Além disso, exige do professor ter um conhecimento macro, que de certo modo
extrapola o contexto da sala de aula como propriamente a escola, embora repercuta nos
referidos espagos.

No que diz respeito ao conhecimento pedagogico do contetdo, Mizukami (2004, p. 7)
elucida que esse conhecimento “€ construido constantemente pelo professor ao ensinar a
matéria ¢ que ¢ enriquecido e melhorado quando se amalgamam os outros tipos de
conhecimentos explicitados na base. E uma forma de conhecimento do contetido”, uma vez
que “inclui compreensdo do que significa ensinar um tdpico de uma disciplina especifica
assim como os principios e técnicas que sdo necessarios para tal ensino”. Nessa mesma
direcdo, Ball, Thames e Phelps (2008), conforme Serrazina (2014, p. 1053), consideram o
conhecimento pedagogico do contetido “como uma espécie de amalgama de conhecimento de
contetudo e de pedagogia central ao conhecimento necessario para ensinar e a compreensao do

professor de como ajudar os alunos a compreender assuntos especificos”.
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Inclusive, Shulman (1986, p. 9) destaca que estdo inclusas na categoria de
conhecimento pedagogico de contetido, “para a maioria dos topicos regularmente ensinados
de uma area especifica de conhecimento, as representagdes mais uteis de tais ideias, as
analogias mais poderosas, ilustragdes, exemplos, explanagdes e demonstracdes”. Essa relagcdo
intrinseca entre o conhecimento do conteudo especifico e o conhecimento pedagogico do
conteudo fundamenta-se no fato de que Shulman (1989, p. 21) considera que “o contetido e os
propositos pelos quais se ensina tais conteudos sdo o coracdo dos processos de ensino
aprendizagem”.

Portanto, o conhecimento pedagdgico do conteudo, de acordo com Mizukami (2004,
p. 8), tem uma “importancia fundamental em processos de aprendizagem da docéncia”, bem
como tal conhecimento ¢ o unico em que “o professor pode estabelecer uma relagao de
protagonismo. E de sua autoria”, uma vez que o profissional tem possibilidade de selecionar e
escolher as estratégias de ensino e portanto de reconstruir e construir os conhecimentos
acionados para o ensino. Além do mais, entende-se que esse protagonismo do professor esta
relacionado ao fato de que a constru¢do do conhecimento pedagogico do conteudo ocorre
efetivamente no exercicio profissional, no qual o docente escolhe como serdo ensinados os
conteudos matematicos. Entretanto, Mizukami (2004, p. 8) destaca que, embora esse
conhecimento seja aprendido na pratica profissional, ele ndo exclui ou substitui os
conhecimentos obtidos nos cursos, programas, estudos de teorias.

Desse modo, vale destacar que apesar de Shulman nao colocar em destaque o
“conhecimento da experiéncia como uma categoria da base de conhecimento, a experiéncia
esta presente em todo o processo de raciocinio pedagdgico®, [...] e é condigcdo necessaria
(embora ndo suficiente) para a constru¢do do conhecimento pedagdgico do conteudo [...]”.
Isso, de certo modo, mostra a necessidade de haver uma conexdo entre os conhecimentos
oportunizados em diferentes espacos ¢ momentos de formacdo e de desenvolvimento
profissional, uma vez que para que um conhecimento seja aperfeicoado ou ampliado na
experiéncia, ¢ necessario que tenha sido construido anteriormente um corpus de
conhecimentos.

Nesse sentido, entende-se que o conhecimento pedagdgico do contetdo, sobretudo o

oportunizado na formacao inicial, possibilita instrumentalizar o futuro professor para que seja

¢ De acordo com Mizukami (2004, p. 8), a partir do modelo proposto por Wilson, Shulman, Richert (1987) e
Shulman (1987), o raciocinio pedagdgico “estd intimamente relacionado com o da base de conhecimento para o
ensino e envolve processos inerentes as acdes educativas. [...]. Retrata como os conhecimentos sdo acionados,
relacionados e construidos durante o processo de ensinar e aprender”.
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propiciado ao aluno, seja do ensino regular, Educacdo de Jovens e Adultos, com ou sem
necessidades educacionais especiais, uma aprendizagem significativa com relacdo ao
conteudo trabalhado em sala de aula, o que implica em tornar um determinado conhecimento
acessivel e compreensivel para o outro. Essa sem duvida deve ser uma preocupagdo tanto do
professor da instituicdo formadora quanto do professor que atua na Educacdo Basica, tendo
em vista que a aprendizagem de conhecimentos cientificos, dos contetidos, ndo acontece de
forma espontdnea e natural, sendo necessario haver no processo uma intencionalidade e
sistematizagdo do ensino. Inclusive, cabe destacar que esse aspecto ¢ um dos objetivos das
institui¢des, como a escola e a universidade, estabelecidas na sociedade, isto €, estes sdo
espagos de ensino-aprendizagem sistematizados.

Shulman (1992) também destaca a necessidade de que o professor construa pontes
entre o significado do conteudo e o conhecimento prévio formal ou informal dos alunos,
possibilitando assim a construgdo pelos estudantes de novos significados. Isso acontece de

forma efetiva quando:

[...]Jos professores executam essa facanha de honestidade intelectual mediante uma
compreensdo profunda, flexivel e aberta do conteudo, compreendendo as
dificuldades mais provaveis que os alunos terdo com essas ideias [...];
compreendendo as variagdes dos métodos e modelos de ensino para ajudar os alunos
em sua constru¢do do conhecimento; e estando abertos para revisar seus objetivos,
planos e procedimentos na medida em que se desenvolve a interagdo com os alunos.
Esse tipo de compreensdo ndo ¢ exclusivamente técnica, nem somente reflexiva.
Nao ¢ apenas o conhecimento do contetido, nem o dominio genérico de métodos de
ensino. E uma mistura de tudo isso e ¢, principalmente, pedagogico (SHULMAN,
1992, p. 12).

Assim, instrumentalizar o professor com o conhecimento pedagdgico do contetido
refere-se ao uso de estratégias que tém por finalidade propiciar ao aluno a compreensdo de um
determinado conceito e deste modo facilitar a aprendizagem. Nao implica em fornecer apenas
técnicas de como ensinar, mas fornecer subsidio tedrico e pratico de estratégias que podem ser
adaptadas e reelaboradas em fun¢do das necessidades que emergem na pratica profissional,
tais como: distintos procedimentos didaticos, formas distintas de representagdes, explanagdoes,
situagdes-problemas, exemplos, bem como outras metodologias, assim como materiais
didaticos que podem ser utilizados no processo de ensino.

No contexto de ensino-aprendizagem de matematica, pode-se destacar a Educagdo
Matematica que, enquanto campo profissional e de pesquisa, dentre outros aspectos, fornece
subsidios tedrico e pratico para como ensinar matematica, recorrendo a diferentes estratégias,

e ao didlogo com diferentes areas de conhecimento. Dentre as estratégias metodologicas,
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recursos € materiais didaticos destacam-se: resolu¢do de problemas, modelagem matematica,
historia da matematica, uso de tecnologias, jogos e materiais concretos.

A resolugdo de problemas ¢ importante uma vez que “coloca o foco da atencdo dos
alunos sobre ideias e sobre o dar sentido; desenvolve o poder matematico; permite ir além da
compreensdo do conteido que estd sendo construido; desenvolve a crenca de que os alunos
sdo capazes de fazer matematica e de que matematica faz sentido” (ONUCHIC; ALLEVATO,
2004, p. 223). Por sua vez, a “utilizacdo do método da modelagem no ensino da matematica
supde o tratamento de um problema a partir de dados experimentais ou empiricos, que ajudem
na compreensdo do problema, na elaboracdo, escolha ou adaptagdo do modelo e na decisdo
sobre sua validade” (FONSECA, 2005, p. 77). Portanto, o ambiente da modelagem ‘“‘esta
associado a problematizagdo e investigagdo. O primeiro refere-se ao ato de criar perguntas
e/ou problemas enquanto que o segundo, a busca, sele¢do, organizacdo e manipulacdo de
informagdes e reflexdo sobre elas” (BARBOSA, 2004, p. 3).

No que diz respeito a historia da matematica, assim como Duarte (1995, p. 10),

compreende-se que:

se pretendemos contribuir para que os educandos sejam sujeitos das transformagoes
sociais € do uso da matemadtica nelas, € necessario que contribuamos para que eles
desenvolvam um modo de pensar e agir que possibilite captar a realidade enquanto
um processo, conhecer as suas leis internas do desenvolvimento, para poder captar
as possibilidades de transformacao social.

Para isso se faz necessario promover condigdes “para que os estudantes percebam,
experimentem, compreendam e consigam ndo apenas abarcar cadeias de desenvolvimentos
lineares do conhecimento matematico como também transpor com desenvoltura rupturas
histéricas ou desvios de curso importantes nessa evolugdo” (FONSECA, 2005, p. 85).

Quanto a utilizacdo das tecnologias, Miskulin (1999, p. 5) destaca que na
contemporaneidade a educagdo tem exigido “uma nova dimensdo do conhecimento e da
competéncia dos alunos” na utilizagdo de diferentes recursos tecnoldgicos. Nesse sentido, se
faz necessario que seja propiciado, ao futuro professor, na formagao inicial experiéncias como
e de como utilizar diferentes recursos, como: computador, video, calculadora, data-show entre
outros. Nesse contexto, Carneiro (2008, p. 23) ressalta que em um “curso de formagao inicial
com apenas uma disciplina de um semestre ndo ¢ possivel preparar os professores para a
utilizacdo das TIC na sala de aula”. Por sua vez, Simido e Reali (2002), bem como Borba e

Penteado (2001), evidenciam em seus estudos que, se ndo se garantir de alguma forma
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experiéncias com as tecnologias neste contexto formativo, dificilmente os futuros professores
incluirdo em sua pratica profissional o uso de tecnologias.

Para Smole et al. (2008, p. 9), o uso de jogos nas aulas de matematica “implica uma
mudanga significativa nos processos de ensino e aprendizagem que permite alterar o modelo
tradicional de ensino, que muitas vezes tem no livro e em exercicios padronizados seu
principal recurso didatico”. Além do mais, as autoras destacam que “o trabalho com jogos nas
aulas de matematica, quando bem planejado e orientado, auxilia o desenvolvimento de
habilidades como observagdo, analise, levantamento de hipoteses, busca de suposigoes,
reflexdo, tomada de decisdo, argumentacdo e organizacdo”. Tais habilidades estao
“estreitamente relacionadas ao assim chamado raciocinio logico”.

Por fim, no que se refere a contribui¢do do uso de materiais concretos, Cavalcanti et

al. (2007, p. 4-5) destacam:

Participagdo ativa do aluno na construgdo do seu proprio conhecimento; momentos
de exploragdo do material; motivagdo para concretizagdo da aprendizagem;
aquisi¢do de uma maior confianga em expressar e elaborar argumentos pertinentes a
acdo; favorece a capacidade de raciocinar e justificar seus pensamentos para solugdo
de problemas; geracdo de reflexdes acerca das noc¢des matematicas;
desenvolvimento de estratégias de resolugdo de problemas.

Assim, entende-se que o conhecimento a respeito dessas estratégias, assim como de
outras, pode integrar o conhecimento pedagédgico do contetido para ensinar matematica, sendo
imprescindivel que essa variedade de como ensinar seja oportunizada no curso de
Licenciatura em Matematica, a fim de integrar a pratica profissional do futuro professor, bem
como para que a partir desses marcos referenciais, de como ensinar, o docente iniciante tenha
condicdes de exercer o seu protagonismo na continuidade da constru¢do do conhecimento
pedagogico do conteudo.

Desse modo, quanto ao conhecimento pedagogico do contetido, a Sociedade Brasileira
de Educagao Matematica (2013, p. 16) destaca que, na formagdo inicial, ¢ necessario
possibilitar que o futuro professor ndo apenas leia ou ouga, mas que vivencie “momentos de
aprendizagem da matematica da Educagdo Bdasica de maneira contextualizada,
interdisciplinar, faca conexdes entre campos da propria matemadtica, utilize a historia da
matematica, a modelagem, entre outras tendéncias”.

Borges (2004, p. 71) explica que o conhecimento pedagogico do conteudo “envolve o
conhecimento que ¢ objeto de ensino aprendizagem; vai do conhecimento do conteudo da

matéria que se ensina para a dimensao do ensino propriamente dito”. Quanto a esse
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conhecimento, Mizukami (2000, p. 147) chama atencdo para o fato de que resultados de

pesquisas realizadas com professores iniciantes tém revelado que:

os professores — tanto na preparacdo para o ensino de um tdépico especifico de
conteudo quanto durante o processo de ensino — acabam desenvolvendo um novo
tipo de conhecimento da area especifica, o qual é melhorado e enriquecido por
outros tipos de conhecimento (do aluno, do curriculo, de conteudos relacionados a
outras areas, do conteido pedagogico etc.), denominado de conhecimento
pedagodgico do conteudo.

Evidencia-se assim o que destaca Serrazina (2014, p. 1056), ao afirmar que “€ na sala
de aula que se manifestam ndo apenas o conhecimento do professor, mas também as suas
concepgdes sobre a matematica € o seu ensino, bem como o seu nivel de confianca como
professor que ensina matematica”.

Cabe destacar ainda, conforme afirmam Puentes, Aquino e Neto (2009, p. 173), que,
antes de Shulman, até¢ a década de 1980, as pesquisas didaticas “tinham prestado pouca
atengdo a aspectos associados as metodologias (o como ensinar?) e as dificuldades do ensino
de cada disciplina ou areas que compdem o curriculo escolar. Por esse motivo, a maior parte
de suas discussdes posteriores versou em torno do que ele mesmo chamara de ‘conhecimento
didatico do contetdo’ (pedagogical knowledge matter)”. Outro aspecto observado ¢ que
“ninguém antes que ele chegou a considerar a existéncia, no professor, de um conhecimento
didatico do conteudo, diferenciado do conhecimento préprio do conteido” (PUENTES;
AQUINO; NETO, 2009, p. 173-174).

Outro aspecto que cabe enfatizar, ao se discutir sobre os conhecimentos referentes a
uma base na perspectiva de Shulman, assim como na perspectiva da organizacao dos saberes
por outros autores, ¢ que o ato de ensinar demonstra ser complexo, e tal complexidade pode

ser maximizada quando se trata de um professor em inicio de carreira. Afinal,

[...] um dos primeiros desafios que professores iniciantes enfrentam ¢ a
transformag¢@o do conhecimento disciplinar que possuem na forma de conhecimento
que ¢ apropriado para o aluno e especifico para a tarefa de ensinar. A habilidade de
transformar o conhecimento de conteido requer mais que o conhecimento do
essencial e a sintaxe da disciplina de alguém; requer o conhecimento sobre os alunos
e sobre o processo de ensino, de programa e de contexto, de objetivos e alvos, de
pedagogia. Ao esbocar um numero de diferentes tipos de conhecimentos e
habilidades, os professores traduzem seus conhecimentos de conteudo em
representagdes instrucionais (GROSSMAN; WILSON; SHULMAN, 1989, p. 15).

Assim, pode-se verificar a importancia do professor iniciante ter uma repertorio de

conhecimentos, visto que a docéncia, e em especifico a atuacdo no processo de ensino,
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implica distintos conhecimentos de diferentes naturezas que transcendem o conhecimento do
conteudo e as estratégias de como ensinar e que, portanto, ndo podem ser construidos por
meio de improviso e aleatoriedade. Inclusive, esse aspecto ¢ destacado no Art. 8° da
Resolugao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que estabelece que, além de dominar os
conteudos especificos, o licenciado deve dominar “os contetdos pedagogicos e as abordagens
teorico-metodologicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases
do desenvolvimento humano”.

Ainda de acordo com Kilpatrick, Swafford e Findell (2001 apud SERRAZINA, 2014,
p. 1054), a relativa limitagdo do conhecimento da matematica pode vir a ter como uma das

consequéncias o fato de que seja:

pouco provavel que os professores consigam proporcionar aos seus alunos uma boa
explicagdo de conceitos que eles ndo compreendem e mais dificilmente serdao
capazes de envolver os seus alunos em discussdes produtivas sobre as multiplas
formas de resolver um dado problema, se eles proprios s6 o conseguem resolver de
uma Unica forma. A compreensdo que tém da matematica deve-lhes permitir, no seu
trabalho como professores, explicar ¢ desempacotar (unpack) ideias de um modo
que ndo ¢ necessario ao cidaddo adulto comum.

Por isso, considera-se preocupante quando o docente em inicio de carreira nao
vivenciou uma formacao profissional na qual tenha sido oportunizada a constru¢do de um
repertorio de conhecimentos referente ao qué, a quem e a como ensinar. Ou entdo que os
distintos conhecimentos tenham sido apresentados de uma forma desconexa e isolada, algo
relativamente comum de se observar, como elucida Marcelo Garcia (2010, p. 14), segundo o
qual, “se revisarmos as redes curriculares dos programas de formagao docente, encontraremos
uma clara fragmentacdo e descoordenagdo entre os diferentes tipos de conhecimento”.
Considera-se que essa fragmentacdo dos conhecimentos gera uma diversidade de lacunas na
formacao inicial, podendo se constituir em um obstaculo na construgdo futura de uma base de
conhecimento para o docente, uma vez que nao se tem garantias de que na trajetoria
profissional essas demandas serdo efetivamente abordadas no ambito da formacao continuada
ou em estudos individuais.

No que se refere ao contexto originario do conhecimento do conteudo especifico, do
conhecimento pedagogico do conteudo e do conhecimento pedagdgico geral, Shulman elucida
que na base hd conhecimentos de diferentes naturezas, “todos necessarios e indispensaveis
para a atuagdo profissional. E mais limitada em cursos de formagio inicial, e se torna mais
aprofundada, diversificada e flexivel a partir da experiéncia profissional refletida e objetivada.

Nao ¢ fixa e imutavel” (MIZUKAMI, 2004, p. 4). Com isso, Shulman explicita a limitagao da
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formagdo inicial e a importancia da experiéncia profissional no processo de constru¢do de
uma base de conhecimento para o ensino.

No entanto, o autor ndo supervaloriza a experiéncia em detrimento dos demais
contextos formativos. Neste caso, a base de conhecimento para o ensino, a qual Shulman
explicita, ndo ¢ construida apenas na formagao inicial, na formagao continuada, no contexto
profissional ou até mesmo em outros 16cus que antecedem a formacdo académica, mas se
constitui mediante conjuntura de diferentes conhecimentos que sdo construidos nesses
diferentes espagos.

Nesse contexto, tendo em vista que essa pesquisa buscou compreender sobre o
repertorio de conhecimentos que os professores iniciantes consideram ter construido na
formacgao inicial para ensinar matematica, evidenciando portanto se foram oportunizados no
referido espago marcos referenciais formativos e profissionais para garantir a sustentacao de
uma base de conhecimento para o ensino, a ser constituida no decorrer da trajetoria de vida e
profissional, entende-se que o conceito de base de conhecimento para o ensino de Shulman
(1986) fornece subsidio tedrico suficiente para se abordar a problemdtica que se propds
investigar. Além do mais, Roldao (2007, p. 100), ao tomar as categorias shulmianas, destaca
que “ndo basta ao professor conhecer, por exemplo, as teorias pedagogicas ou didaticas e
aplicd-las a um dado conteudo da aprendizagem, para que dai decorra a articulagdo desses
dois elementos na situagdo concreta do ensino”, mostrando assim que se constitui como um
desafio, sobretudo na atualidade, “ser capaz de transformar contetdo cientifico e conteudos
pedagdgico-didaticos numa agdo transformativa, informada por saber agregador, ante uma
situacdo de ensino por apropriacdo mutua dos tipos de conhecimento envolvidos, e ndo apenas
por adi¢do ou mera aplicacio” (ROLDAO, 2007, p. 100).

Considera-se que a base de conhecimento para o ensino de Shulman apresenta essa
perspectiva, embora o autor apresente de forma separada as discussdes provenientes dos
diferentes conhecimentos. Contudo, essa forma adotada relaciona-se a uma estratégia didatica
a fim de elucidar a profundidade e fun¢ao de cada um dos conhecimentos em contexto amplo
do conhecimento profissional. Ha de se considerar também que transformar os varios tipos de
conhecimentos necessarios ao ensino em uma acao transformativa, conforme enfatizado por
Roldao (2007), exige do profissional docente ter um dominio profundo a respeito do
conhecimento do contetido, do conhecimento pedagdgico do conteido e do conhecimento
pedagdgico geral, entre outros, garantindo assim elementos suficientes para que o professor
compreenda o conhecimento profissional mediante uma logica conceitual integradora e nao

aditiva. Assim, entende-se que, no modelo tedrico apresentado por Shulman, ressalta-se um
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aspecto importante que ¢ mencionado por Roldao (2007, p. 100), referente a “capacidade de
mutua incorporag¢do, coerente e transformadora, de um conjunto de componentes de
conhecimento” que se caracteriza como elemento central do conhecimento profissional.

Isso nao significa dizer que o modelo tedrico proposto pelo autor esteja alheio a alguns
limites. E possivel vislumbrar uma abertura que possibilita retomar, corroborar, ampliar ou até
mesmo problematizar a mudanga de alguns aspectos do modelo tedrico. De todo modo, a

escolha pelo referencial se justifica pelos motivos expostos no quadro que segue.

Quadro 1 — Motivos que justificam a escolha de Shulman como o principal

referencial tedrico da pesquisa

Motivos pela escolha
Shulman aborda conhecimentos para o ensino, aspecto esse fundamental para a pesquisa, uma vez que
1 | se buscou investigar conhecimentos que foram construidos na formacao inicial e que sdo mobilizados no
processo de ensino pelo professor de matematica iniciante.
O autor considera que o processo formativo do professor € continuo, e que inclusive “comeca bem antes
que os alunos (licenciandos) comecem programas especificos para preparagdo de profissionais
2 | educadores” (GROSSMAN; WILSON; SHULMAN, 1989, p. 03). Entretanto, elucida a necessidade de
que o profissional docente tenha uma base de conhecimento para o ensino, pensamento que a presente
pesquisadora partilha, assim como procurou problematizar o inicio da construgdo dessa base na
formacdo inicial do professor.
Shulman ¢ considerado um dos pioneiros ao fazer referéncia aos seguintes conhecimentos para o ensino:
do conteudo especifico, pedagdgico geral e pedagogico do contetido, sendo considerado um dos mais
3 | proximos ao se discutir sobre os conhecimentos necessarios para se ensinar. Além do mais, grande parte
dos autores da atualidade, que discutem sobre os conhecimentos ou saberes do profissional docente,
utiliza Shulman como sendo um dos referenciais.
O autor ndo sinaliza que ha apenas esses conhecimentos para ensinar, propiciando desse modo abertura
4 | para discussdo de outros conhecimentos ou até mesmo de repensar alguns dos conhecimentos que foram
sistematizados.
Shulman, assim como Tardif, ao investigar a tematica que foi abordada nesse estudo, estabelece,
“simultaneamente, um didlogo horizontal com o campo mais amplo das pesquisas sobre o ensino e um
olhar aprofundado, vertical, sobre o tema, apoiados em estudos empiricos” (BORGES, 2004, p. 64).
Fonte: Elaborado a partir das leituras da pesquisadora.

5

Evidentemente que os conhecimentos para o ensino da base de Shulman foram
utilizados com o intuito de auxiliar na organizagdo, interpretacdo e andlise dos dados
produzidos pelos professores de matematica iniciantes, com a media¢ao da pesquisadora.
Desse modo, ndo se procurou uma forma de engessar os conhecimentos identificados dos
professores participantes desse estudo ou como categorias a priori, mas sim com a finalidade
de organizar para se compreender sobre alguns dos primeiros conhecimentos profissionais,
construidos na formacao inicial, que compdem uma base de conhecimento do professor de
matematica em inicio de carreira, e que portanto podem ser mobilizados por esse profissional

a0 ensinar conteudos matematicos.
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Desse modo, procurou-se problematizar, a seguir, sobre que formagdo tem sido
oportunizada para o professor de matematica na licenciatura. Isso ocorreu com base em
pesquisas brasileiras que investigaram a formacao inicial do professor de matematica ou o
inicio da carreira. Abordar sobre esse aspecto forneceu subsidios para compreender qual a
contribui¢do da formacado inicial na constru¢do de um repertério de conhecimentos para o

ensino que consequentemente integrard a constru¢cdo de uma base de conhecimento.

1.8 Lacunas evidenciadas no curso de Licenciatura em Matematica na perspectiva de
pesquisas que investigaram a formacio inicial e os professores de matematica iniciantes:

indicios de como tem sido construido o repertorio de conhecimentos para o ensino

Ao se priorizar uma das dimensdes do conhecimento na constru¢gdo do repertorio de
conhecimentos profissionais na licenciatura, pode-se condicionar a que o futuro professor
tenha uma relativa auséncia de alguns conhecimentos ou os construa de forma parcial,
podendo desse modo constituir-se um obstaculo para o desenvolvimento profissional,
sobretudo ao docente iniciante, assim como se pode repercutir negativamente na pratica
pedagogica do futuro professor e, por conseguinte, na aprendizagem de seus alunos.

Na discussao sobre a formacao inicial, até entdo, foi problematizado a respeito de sua
finalidade, contribui¢do e potencialidade para a construcdo dos conhecimentos profissionais
da docéncia. Portanto, o interesse em se discutir sobre a necessidade e a relevancia da
construgdo de um repertorio de conhecimentos profissionais para o ensino, na formagao
inicial, para compor uma base de conhecimento, ndo significa dizer que atualmente nao ha um
corpus de conhecimentos, que contemple alguns elementos desse aspecto, no curso de
licenciatura.

Com relagdo a esse corpus, pode se encontrar conhecimentos, bem como saberes e
habilidades preconizados em documentos oficiais, tais como: nas Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN’s) de 2015 para formagao inicial de professores em nivel superior e para a
formagdo continuada, assim como também ha indicagdo nas DCN’s para os cursos de
matematica, bacharelado e licenciatura, pelo Parecer CNE/CES 1.302/2001, homologado em
2002, que indica um corpus de conhecimentos voltados para a formagdo especifica do
professor de matematica. Além dos conhecimentos, saberes e habilidades estabelecidos no
aparato legal brasileiro que versa sobre a formacao inicial do professor, e que portanto devem
ser oportunizados pela instituicdo formadora, hd de se considerar também que pesquisas

brasileiras tém apresentado a sistematizacdo de diferentes conhecimentos, saberes e
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habilidades, sendo que inclusive alguns sdo contemplados nas normas mencionadas. Em
funcdo disso, com base em pesquisas que investigaram a formacdo inicial e o inicio da
carreira do professor de matematica, € que se problematiza em que medida a constru¢ao desse
repertorio de conhecimentos profissionais, sobretudo voltados para o ensino, tem se efetivado
na formagao inicial do professor de matematica. Entende-se esse aspecto como relevante, para
este estudo, visto que dialogar com as referidas pesquisas pode fornecer subsidios para a
defesa da tese nesta investigacao.

No estado da arte da formagdo de professores no Brasil, Fiorentini et al. (2002)
constataram que os principais problemas identificados pelas primeiras pesquisas nas décadas
de 1970 e 1980 mantiveram-se nos anos de 1990 e no inicio dos anos 2000, nos cursos de

Licenciatura em Matematica daquele periodo. Os problemas encontrados foram:

[...] desarticulac@o entre teoria e pratica, entre a formagao especifica e pedagogica e
entre formacdo e realidade escolar; menor prestigio da licenciatura em relagdo a
bacharelado; auséncia de estudos historico-filosoficos e epistemoldgicos do saber
matematico; predominincia de uma abordagem técnico-formal das disciplinas
especificas; falta de formagdo tedrico-pratica em Educacdo Matematica dos
formadores de professores (FIORENTINI et al., 2002, p. 154).

Passados quinze anos do inicio do século XXI, os problemas que eram percebidos no
curso de formagao de professores de matematica no século passado continuam presentes na
contemporaneidade e, além disso, surgiram outros problemas. A fim de abordar alguns dos
problemas, inicialmente, optou-se em apresentar um quadro evidenciando algumas das
principais lacunas, oriundas da formacdo oportunizada pela Licenciatura em Matematica,
identificadas em pesquisas que investigaram a formacao inicial ou o inicio da carreira do

professor de matematica.

Quadro 2 — Lacunas reveladas em pesquisas brasileiras decorrentes da formacgao

inicial do professor de matematica

N° | Lacunas identificadas na formacio | Autores que investigaram sobre a formacao inicial ou o
inicial do professor de matematica inicio da carreira do professor de matematica
Desarticulag@o entre teoria e pratica Fiorentini et al. (2002); Rocha (2005); Fiirkotter ¢ Morelatti
(2007); Barros (2008); Gama (2009).

Desarticulag@o entre formagao especifica | Pires (2000); Fiorentini et al. (2002); Fiirkotter ¢ Morelatti
2 | e pedagbgica (2007); Nacarato e Passos (2007); Gama (2009); Manrique
(2009); Mayer (2009); Burkert (2012).

Predominidncia no  curriculo dos | Ponte (1996); Perin (2009); Burkert (2012).

conteudos especificos
Desarticulagio  entre a  formacdo | Fiorentini et al. (2002); Moreira e David (2005); Nacarato e
4 | proporcionada na licenciatura e a | Passos (2007); Mayer (2007); Manrique (2009).

realidade escolar
Formagdo e/ou a pratica do professor | Gongalves (2000); Fiorentini et al. (2002); Manrique (2009);
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5 | formador Oliveira (2009); Burkert (2012).

6 Distanciamento entre escola e | Nacarato e Passos (2007); Gama (2009); Manrique (2009);
universidade Mayer (2009).
Distanciamento entre o0s contetidos

7 | trabalhados na licenciatura e os | Rocha (2005); Rocha e Fiorentini (2009); Souza (2009).
conteidos do curriculo da Educagdo
Bésica

8 A forma em que as praticas de ensino
e/ou o estdgio tém sido ofertados no | Barros (2008); Oliveira (2009).
curso

9 A falta de desenvolvimento da leitura e | Freitas e Fiorentini (2008, 2009); Teixeira e Cyrino (2010).

escrita

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base na leitura das pesquisas explicitadas.

Essas sdo apenas algumas das lacunas, evidenciadas por pesquisas brasileiras,

decorrentes da formacdo propiciada pelo curso de Licenciatura em Matematica. A

organizagdo dessas lacunas possibilitou identificar também outros problemas, bem como a

recorréncia de alguns dos problemas evidenciados, na elaboragio do documento’ base da

Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM), de 2003, elaborado a partir de uma

série de documentos produzidos pelas diretorias regionais, fornecendo subsidios para a

discussdo de propostas para os cursos de Licenciatura em Matematica durante o Seminario

Nacional de Licenciaturas em Matematica, realizado em Salvador — BA. Nesse documento,

foi apresentado um rol de problemas a serem enfrentados nos cursos de Licenciatura em

Matematica no Brasil, no que se refere tanto ao ambito institucional quanto ao curricular.

Quadro 3 — Problemas explicitados no documento da SBEM de 2003

Problemas identificados nos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil

Campo
institucional

O isolamento entre escolas de formacao e o distanciamento entre as institui¢des de formagao de
professores ¢ os sistemas de ensino da educagdo basica.

Campo
curricular

A desconsideracéo do repertorio de conhecimento dos ingressantes, a sele¢do de conteudos para
a constituicdo de competéncias profissionais ¢ o seu tratamento inadequado, a falta de
oportunidades para desenvolvimento cultural dos alunos, o tratamento restrito da atuacdo
profissional limitando-a a sala de aula, a concepgdo restrita de pratica, a inadequagdo do
tratamento da pesquisa, a auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informagdo e das
comunicagodes, a desconsideragdo das especificidades proprias dos niveis e/ou modalidades de
ensino em que sdo atendidos os alunos da educacdo basica (como a educacdo de jovens e
adultos, por exemplo), entre outros.

Fonte: Essas informagdes constam no documento da SBEM (2003).

7

Esse documento, mencionado aqui em grande parte na integra, estd disponivel em:

<www.mat.ufmg.br/~syok/diretrizes/Salvador.DOC>. Acesso em: set.2015.




88

Tais problemas se referem a institui¢do formadora, dizendo respeito a duas dimensoes,
a institucional e a curricular, sendo que no campo curricular, em pleno século XXI, ainda ha
auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informac¢dao e das comunicagdes. O
conhecimento de como utilizar diferentes tecnologias € necessario, visto que, conforme
pesquisa realizada por Carneiro (2008. p. 153), os professores iniciantes, egressos do curso de
Licenciatura em Matematica da UFSCar, evidenciaram que as contribui¢des da formagao
inicial foram importantes no que se refere a utilizacdo das TIC em suas aulas, visto que, além
da possibilidade “de conhecerem os programas e possibilidades de utilizagao desses recursos
no ensino de matematica e realizarem aulas simuladas, tiveram discussoes tedricas sobre o
uso das tecnologias e também analisaram criticamente videos educacionais, softwares e
atividades” da internet.

O referido autor destaca ainda que, mesmo considerando que “a formagdo inicial ¢
apenas o primeiro momento de aquisi¢do de conhecimentos para o desenvolvimento da
carreira” (p. 153), deve se oportunizar momentos significativos, implicando ndo apenas no
ensino de como usar distintos recursos tecnoldgicos em sala de aula, mas também de
promover o desenvolvimento de “um senso critico e criativo, de forma a prover o docente
com a capacidade de analisar a ferramenta tecnoldgica que utilizard e de acordo com os
objetivos que deseja alcancar, pois ndo se pode fazer uso indiscriminadamente, apenas por
modismo” (CARNEIRO, 2008, p. 153).

O documento base da SBEM apresenta também diversas criticas feitas aos cursos de
formacgdo de professores de matemadtica. Dentre as quais, destacam-se: a predominancia da
visdo de matematica como disciplina neutra, objetiva, abstrata, a-historica e universal, sem
relagdo com os entornos socio-culturais em que ela é produzida, praticada e significada; a
concepgao de professor como transmissor oral, claro e ordenado dos conteudos matematicos
veiculados pelos livros textos e outras fontes de informacao; a concepgao de aprendizagem
como um processo que envolve, meramente, a aten¢do, a memorizagdo, a fixa¢do de
contetdos e o treino procedimental no tratamento da linguagem matematica através de
exercicios mecanicos e repetitivos; a concepgao de aluno como agente passivo e individual no
processo de aprendizagem, concebido como processo acumulativo de apropriagdo de
informagdes previamente selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e apresentadas pelo
professor; a énfase nos aspectos instrumentais e procedimentais da matematica, procurando
tornar os alunos habeis no manejo mecanico de algoritmos; o uso privilegiado de exercicios e
problemas tipo em detrimento de situacdes-problema e investigacdes matematicas, colocando

em jogo apenas um repertorio de regras e procedimentos memorizados (SBEM, 2003).
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Em 2011, no IV Forum Nacional de Licenciaturas em Matematica, as reivindicacdes
postas foram as mesmas, tendo em vista apenas o acréscimo sobre a evasdo na referida
licenciatura e a importancia do PIBID, em particular a necessidade de amplia¢dao de vagas do
programa. Em relagdo ao que foi evidenciado pela comunidade desde o I Férum, observam-se
poucos avancos frente as mudangas que sdo necessdrias no curso. O referido Férum teve
como temética Os (DES)Caminhos da Licenciatura em Matematica no Brasil e objetivou®
debater a formagao do professor nos cursos de Licenciatura em Matematica; refletir sobre as
politicas e praticas de formagao de professores, bem como formular e comunicar propostas
junto ao Ministério da Educacdo e a sociedade.

Cabe destacar que o PIBID tem por objetivos:

a) incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a Educacdo Bésica; b)
contribuir para a valorizagdo do magistério; c¢) elevar a qualidade da formagao inicial
de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre a
Educagdo Superior e a Educagdo Basica; d) inserir os licenciandos no cotidiano de
escolas da rede publica de educagdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo
e participagdo em experiéncias metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de
carater inovador ¢ interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; ) incentivar escolas publicas de
Educag@o Basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros
docentes ¢ tornando-as protagonistas nos processos de formagdo inicial para o
magistério; e f) contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formagdo dos docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos cursos de
licenciatura (BRASIL, 2010, p. 3).

Também no V Férum Nacional de Licenciaturas em Matematica’, realizado em 2014,
foram abordados e portanto retomados alguns dos problemas e desafios da
contemporaneidade para os cursos de formagao inicial de professores de matematica. Sendo
assim, foi dado énfase em problematicas que se referem “ao perfil docente, ao material
didatico, a pratica de ensino, ao estagio supervisionado e a profissionalizacdo e carreira
docente” (SBEM, 2016, p. 8).

Os quadros sinteses explicitados, bem como as discussdes apresentadas nos foruns
promovidos pela SBEM, trazem a tona a diversidade de lacunas resultantes da formacao
propiciada no contexto dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil, e que com

recorréncia se fazem presentes em debates e discussdes sobre a formagdo do professor. Em

8 As informagdes, referentes ao IV Forum Nacional de Licenciatura em Matematica, foram retiradas de um
resumo disponibilizado em: <http://www.sbembrasil.org.br/files/forumResumo.pdf>. Acesso em: set.2015.

% As informagdes referentes ao V Forum Nacional de Licenciatura em Matematica, realizado na Universidade
Estadual de Londrina pela SBEM em 2014, foram retiradas dos anais do V Forum Nacional de Licenciatura em
Matematica publicados em 2016. Disponibilizado em:< www.sbembrasil.org.br/files/forumV.pdf>. Acesso em:
abr.2016.
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virtude disso, considera-se que a grande variedade de lacunas pode se constituir em um
obstaculo para a construgdo de um repertorio de conhecimentos para o ensino, podendo
ocasionar consequentemente prejuizos na construcdo de uma base de conhecimento para o
ensino ao longo da trajetéria profissional do docente. Além do mais, mostra-se que os
problemas evidenciados ndo estdo concentrados em uma determinada instituicdo ou regido
brasileira, eles ocorrem praticamente em todo o territério nacional, podendo variar na
intensidade de como os problemas ocorrem e de como as instituigdes formadoras tentam lidar

e superar os referidos problemas.

1.8.1 Consideracdes sobre lacunas evidenciadas por pesquisas brasileiras no curso de

Licenciatura em Matematica

As lacunas citadas no contexto da formagdo inicial do professor de matematica,
explicitadas no Quadro 2, apesar serem de naturezas distintas, estdo intrinsicamente ligadas,
sendo que a existéncia de uma pode implicar no surgimento de outras. Para exemplificar o
primeiro caso, cita-se a desarticulagdo entre teoria e pratica e a formagao proporcionada na
licenciatura e a realidade escolar. A falta de preocupagdo em proporcionar ao licenciando uma
formag¢ao que aborde as diferentes dimensdes do conhecimento pode indicar uma desconexao
entre as discussdes e estudos promovidos na graduacdo e as que se constituem no espago
escolar. No segundo caso, a desarticulagdo entre formacao especifica e pedagogica pode
desdobrar-se no distanciamento entre escola e universidade, visto que dificilmente um curso
em que hd a falta de articulagdo entre distintos grupos de componentes curriculares terd a
preocupagdo efetiva em promover uma proximidade entre a institui¢do formadora e a escola.

Embora possa haver algumas agdes individuais, esporadicas e isoladas, ¢ necessario
pensar no curso em uma conjuntura coletiva, sendo essa demanda um dos obstaculos para
superar esse rol de lacunas. Considera-se ainda que as lacunas supracitadas t€ém de alguma
maneira relagdo com o formato em que o curriculo ¢ pensado, sistematizado e organizado no
curso, que, por sua vez, pode ter uma conexao com a formacao e pratica dos professores que
compdem o corpo docente da licenciatura.

Nas consideracdes de Gama (2009, p. 119), no que diz respeito as dicotomias
identificadas na formacdo inicial, ha destaque para a “necessidade de conhecer e discutir as
culturas e as praticas escolares existentes e a reflexao sobre as dicotomias ainda existentes na

licenciatura — teoria e pratica; escola e universidade; e conteudos especificos e pedagdgicos”.



91

Os aspectos mencionados pela autora remetem a Burkert (2012, p. 65), que afirma
“que os conteudos abordados no curso ndo sdo apresentados de forma a conduzir o aluno a
perceber a vinculagdo com a realidade situada dentro de um contexto escolar e a levé-lo a
compreender que seu papel no processo educativo vai além de ensinar matematica”. E
necessario portanto pensar em um formato que aborde e problematize as culturas e praticas
escolares sob a luz de referenciais tedricos, bem como na e com a escola, € que se construa
uma conscientizacao que seja pautada no fato de que a licenciatura tem como principio basilar
“formar professores”, e isso implica, como premissa, contemplar a relacdo teoria e pratica,
conteudos especifico e pedagdgicos e parceria entre a instituicdo formadora e o futuro espago
de atuacao profissional do licenciando.

Portanto, “€ preciso criar, manter e valorizar espagos de colaboragdo entre professores
da educacdo basica e da universidade, como espacos investigativos e de problematizagdo”
(SBEM, 2016, p. 10). Assim como, conforme elucida Santos (2005, p. 273), “as
universidades, através de suas licenciaturas, cumprindo seu verdadeiro papel junto a
sociedade, devem se aproximar mais das escolas de educagdo basica”, a fim de possibilitar,
por um lado, que “os seus professores e pesquisadores conhecam melhor as realidades
escolares, seus problemas, seus acertos e seus desacertos e, por outro, que as escolas usufruam
das suas pesquisas”.

A existéncia de dicotomias, para Fiirkotter e Morelatti (2007, p. 320), sdo indicios de
um modelo de concepcao de formacdao denominado racionalidade técnica, ao considerar
“situacoes ideais isoladas da realidade social, distantes do contexto das institui¢des escolares e
por desconsiderar as necessidades sociais, politicas e econdmicas da sociedade, que estd em
constante desenvolvimento ¢ evolugao”.

Um curso que tem essa concepcao de formagao presente no curriculo ou na forma de
atuacdo dos formadores, seja de forma explicita ou implicita, e no qual ocorrem essas
diferentes dicotomias, e que portanto apresenta um conflito entre teoria e pratica e a escola
idealizada na formagdo inicial e a escola real, pode corroborar para a constru¢do de
conhecimentos distantes e desconexos, que ndo atendem de forma efetiva as necessidades
profissionais do docente no inicio de carreira, sobretudo no processo de ensino.

Isso remete ao que Feiman (2001), citado por Marcelo Garcia (2010, p. 14), destaca
quanto a um distanciamento entre a formacao inicial e a realidade escolar. Isso faz com que o
estudante, futuro professor, identifique as contradicdes e perceba que os conhecimentos,
saberes € as normas de atuagdo oportunizados na institui¢ao formadora “pouco tém a ver com

os conhecimentos e as praticas profissionais. Tendem, finalmente a descartar, por considera-la
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menos importante, a necessidade de incorporar certos conhecimentos que sdo fundamentais ao
trabalho pratico”.

As contradigdes percebidas pelo professor iniciante entre a formacao obtida na
licenciatura e as demandas presentes no contexto do trabalho podem gerar um discurso de que
os conhecimentos profissionais sdo aprendidos exclusivamente na pratica e que na formacao
foi oportunizada somente a teoria, como se fosse possivel construir conhecimentos descolados
de uma das dimensdes, tedrica ou pratica. Considera-se ainda que um repertério de
conhecimentos para o ensino, conectado com as demandas reais da profissao, possibilitaria
que as potencialidades do espaco da formacdo inicial ganhassem evidéncia ao invés das
limitagdes, propiciando avangar nas pesquisas e institucionalmente em aspectos referentes a
formacgao do professor.

Conforme observado por Rocha (2005, p. 151), além da “falta de articulagdo entre a
teoria adquirida no curso e a pratica docente”, podem ser identificados outros problemas com
relagdo a formacdo inicial, explicitados por recém-licenciados em matematica, que revelam
que o referido curso tem deixado a desejar em varios aspectos, entre os quais a falta de
articulacao “entre os conteudos trabalhados no curso e os conteudos do curriculo do ensino
Fundamental e M¢dio”, bem como “a falta de discussdes e estudos relativos a pratica
profissional e a legislacdo e estrutura da educacao bésica”.

As lacunas evidenciadas por Rocha (2005) podem estar de algum modo relacionadas
ao curriculo do curso de Licenciatura em Matematica, apesar de concordar que tenha havido
varios avancos no ambito curricular da formacao inicial do professor de matematica. Porém,
estudos apresentados nesta secdo tém revelado que ainda ha muitas dimensdes formativas que
precisam ser contempladas na formacdo do futuro professor de matematica, assim como

também ha a perspectiva de que:

Conceitualmente falando, o curso de Licenciatura atual ainda é muito parecido com
o primeiro curso de Matematica, criado na Universidade de Sdo Paulo (USP), em
1934. Na maioria das institui¢des, as disciplinas ainda sdo agrupadas em contetdo
especifico e contetidos pedagdgicos, com tendéncia a valorizar mais o primeiro
grupo que o segundo, mesmo em se tratando da formacdo do professor de
Matematica e ndo do bacharel em Matematica (SBEM, 2013, p. 3-4).

A critica explicitada pela SBEM (2013, p. 4) evidencia como os diferentes
conhecimentos estdo organizados no curso, bem como a desarticulagdo e portanto o
isolamento entre os dois grupos, pedagogico e especifico, e traz a tona que esse aspecto se

refere a um problema histérico, que pode desencadear também a predominancia dos
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conteudos especificos no curriculo. Neste contexto, os aspectos mencionados tem relacdo, de
algum modo, com a forma em que o corpo docente, bem como a institui¢do formadora,
compreendem o curso. Embora pareca 6bvio a delimitagcdo entre o profissional bacharel e o
licenciado em matematica, considera-se que ainda nao foi totalmente superada essa concepgao
de licenciado “quase bacharel”, uma vez que “essa constatagdo nem sempre ¢ considerada ao

se estruturarem os cursos de licenciatura em matematica”. Mostra-se, portanto, que:

E preciso reafirmar que o licenciado ndo é um “quase bacharel” que cursou algumas
disciplinas pedagogicas, tanto quanto o bacharel ndo é um “quase professor” que
deixou de receber a formagdo pedagdgica e a compensou com um pouco mais de
matematica avangada. As profissdes distintas correspondem conhecimentos
profissionais distintos e, portanto, processos de formagdo com prioridades,
concepgodes e valores distintos (SBEM, 2013, p. 4).

Na perspectiva de Pires (2000, p. 11), de modo geral, o curriculo do curso de
Licenciatura em Matematica se constitui, sem qualquer tipo de articulacao, em dois grupos de
disciplinas. Em um “grupo estdo as disciplinas de formagdo especifica em matematica e
noutro estdo as disciplinas de formagdo geral e pedagdgica”. Essa separacdo ¢ considerada
como um dos principais problemas que precisam ser superados na formacao inicial, sendo
que, dentre as consequéncias de sua ndo superagao, pode-se levar o futuro professor a
construir conhecimentos descontextualizados e valorizar um conhecimento em detrimento de
outro.

Ponte (1996) destaca em sua pesquisa que hd uma predomindncia, no curriculo dos
cursos de Licenciatura em Matematica, dos contetdos especificos, sendo este um indicio de
supervalorizacao do conhecimento especifico em detrimento de outros conhecimentos, como
os didaticos e pedagogicos. Com relagdo a separacdo desses dois grupos de disciplinas,

Fiorentini (2005, p.113) chama atengdo para o fato de que:

tanto o professor das disciplinas matematicas quanto o professor das disciplinas
didatica-pedagogicas da licenciatura em matematica contribuem, a seu modo, para a
formacdo matemadtica e para formacdo didatico-pedagodgica do futuro professor.
Entretanto, o que tem acontecido € que os formadores de professores que ministram
tais disciplinas geralmente ndo tém consciéncia de que participam nessa dupla — e eu

diria multipla — formacao do futuro professor.

Faz-se necessario compreender que ¢ a conjuntura de todo o curso que forma o
professor, e portanto ndo se deve conceber que essa fungdo ¢ atribuida somente a um
determinado grupo de disciplinas, ou ainda as disciplinas de uma forma geral da licenciatura,

visto que ha outros espagos na universidade, que extrapolam a sala de aula, como projetos e
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programas que os licenciandos participam, tais como PIBID, PIBIC, intercdmbios, projetos de
extensdo, monitorias, assim como o estagio, entre outras experiéncias. Enquanto esse aspecto
nao for de fato entendido e incorporado no curriculo e na pratica dos formadores, continuara
havendo essa dicotomia e correlagdo de forcas entre as disciplinas pedagogicas e especificas.

Essa divisdo, que pode se efetivar no discurso e na pratica dos formadores, pode levar
o futuro professor a construir uma concep¢do de que apenas algumas disciplinas sdo
relevantes para sua formagdo. Sobre isso, Serrazina (2012, p. 66) destaca que “ndo basta ao
professor saber a Matematica que ensina, mas tem também de saber como a ensinar € como
avaliar as aprendizagens que dai resultam”. Desse modo, ¢ necessario garantir a articulagao
entre diferentes tipos de componentes curriculares, bem como de conhecimentos, e
consequentemente contribuir para a formagao do professor que contemple diversas dimensdes
da profissdo docente. Nesse sentido, segundo Mayer (2008, p. 100), em sua pesquisa, “os
professores participantes indicaram a necessidade e importancia de se estabelecer a integragado
entre as areas, visando a formagdo mais completa possivel do futuro professor, a partir da
concepcao de que os conhecimentos ndo se desenvolvem separadamente, mas pela articulagdo
das dimensdes formativas do curso, o conhecimento especifico, o conhecimento pedagdgico e
a pratica docente”.

A dificuldade em superar essa lacuna no contexto do curso de Licenciatura em
Matematica pode estar relacionada ao fato de que tal aspecto ¢ histérico, conforme ja
mencionado, e nasce junto com a licenciatura e seu modelo inicial, o ‘3+1°”. Quanto a isso,
Pereira (2006, p. 54) elucida que a ocorréncia desse fato na formacao inicial esta relacionada a
criacdo das licenciaturas no Brasil em 1930, nas antigas Faculdades de Filosofia, que
“surgiram seguindo a formula ‘3+1°, em que as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja
duragdo prevista era de um ano, estavam justapostas as disciplinas de contetido, com duragdo
de trés anos”. Assim, o referido formato é decorrente do século XX, contudo, atualmente,
segundo Moreira (2012, p. 140), embora a organizacdo curricular dos cursos de Licenciatura
em Matematica ndo se configure literalmente no formato conhecido como “3+1”, como nos
cursos surgidos que se basearam no modelo da USP e da Faculdade Nacional de Filosofia
(FNFi), “a logica subjacente ao 3+1 ainda permanece como a logica estruturante desses
cursos”.

Isso pode indicar resquicios do modelo pretérito no formato atual de formacao inicial,
uma vez que, de acordo com Fiirkotter e Morelatti (2007, p. 320), “a concepgao de formagao
de professores vigente na maioria dos cursos de licenciatura, ainda hoje, tem um carater de

complementacdo a formagao profissional. A énfase nos trés primeiros anos estd nos contetidos
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especificos e somente no ultimo surgem as disciplinas pedagogicas, configurando uma
justaposicao de dois conjuntos de conhecimentos, em que o saber disciplinar antecede o saber
pedagdgico”.

A falta de articulacao entre os conteudos trabalhados na licenciatura e os contetidos do
curriculo da Educacdo Béasica tem uma relacdo também com a desconexdo entre a formacao
proporcionada na licenciatura e a realidade escolar. Em pesquisa realizada por Rocha (2005),
esse aspecto ¢ ilustrado com o fato de que, embora os docentes participantes da pesquisa
apontassem que o conhecimento matematico foi uma importante contribuicdo do curso para
suas formagoes, “esse conhecimento ndo se mostrou adequado em relacdo aos contetidos a ser
ensinados” (ROCHA, 2005, p. 151). Inclusive, Rocha e Fiorentini (2009, p. 125) salientam
que “os professores iniciantes questionaram o fato de o conhecimento matematico
privilegiado pela licenciatura ndo atender as necessidades conceituais da docéncia no Ensino
Basico”.

Nao obstante uma das principais contribuigdes seja a formacao especifica, e isso ¢ um
dos aspectos mais mencionados em estudos sobre a contribuicao da formacao da Licenciatura
em Matematica, ¢ preciso considerar, assim como Albuquerque et al. (2006, p. 20), que na
formag¢ao matematica durante o curso de licenciatura se “deve explicitar as relagdes existentes
entre a matematica estudada e aquela que o futuro professor ira ensinar. O estabelecimento de
relacdes ¢ uma forma de conhecimento mais elaborada e exigente do que aquela que passa
pelo enunciado ou aplicagdo de certos saberes”. Em func¢do disso, ndo pode ser atribuida ao
“futuro professor a responsabilidade de desenvolver por si s6 aquilo que € mais exigente”.

Cabe destacar que, quanto a relagdo entre matematica académica e escolar, ndo se estd
afirmando que essas “matematicas” ndo estdo vinculadas entre si, contudo ¢ imprescindivel
que os conteudos matematicos preconizados no curriculo escolar sejam trabalhados no curso.
Deste modo, Perin (2009, p. 110-111) chama atencdo para o fato de que a matematica
cientifica, priorizada, nem sempre coincide com o que ¢ “considerado essencial da perspectiva
da matematica escolar, pois as caracteristicas da pratica do matematico sdo diferentes da
pratica do professor de matematica, e ¢ por isso que ao se formarem os professores se sentem
impossibilitados de ministrarem suas aulas”. Destarte, Moreira ¢ David (2003, p. 59)

elucidam que ¢ importante possibilitar ao futuro professor:

uma concepcao de formagdo “de conteido” que leve em conta a especificidade do
destino profissional do licenciado e tome como referéncia central a matematica
escolar. Isso pressupde evidentemente o desenvolvimento, por meio de outros
estudos e pesquisas, de uma compreensdo aprofundada das relagdes entre
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matematica cientifica e matematica escolar e do papel de cada uma delas na pratica
docente escolar.

Ao discutir sobre esse aspecto ¢ preciso considerar que os estudantes tém ingressado
no ensino superior, de forma geral, apresentando diferentes lacunas, sobretudo no que se
refere ao conhecimento de contetidos matematicos. Esse ¢ sem duvida um dos problemas que
as universidades tém se deparado, e, assim como Nacarato e Passos (2007, p. 175), concorda-
se que ¢ importante que a “retomada de conteudos da educagdo basica seria interessante se o
enfoque fosse voltado aos fundamentos dos diferentes campos matematicos — algebra,
geometria, aritmética, medidas, trigonometria — com os quais o futuro professor ird atuar”.
Além do mais, considera-se como fundamental na formag¢do do professor de matematica a
pratica de “uma discussdo sistemdtica com os licenciandos a respeito de conceitos que sdo
fundamentais para o processo de educacdo escolar basica em matematica” (MOREIRA;
DAVID, 2003, p.73). Isso vai ao encontro do que estd posto no Parecer CNE/CES
1.302/2001, das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica, bacharelado
e licenciatura, em que hd uma orientacio de que seja aprofundada a compreensdo dos
significados e conceitos matematicos na formagao inicial de professores.

Na constru¢dao do conhecimento matematico do futuro professor € preciso considerar,
como bem destacado pela SBEM (2013, p. 6), que os estudantes ingressantes no curso de
Licenciatura em Matematica compartilham, geralmente, de “uma concep¢ao segundo a qual a
matematica seria um conjunto de contetidos atemporais, inquestionaveis e desarticulados entre
si, com excegao, talvez, da ideia de pré-requisitos, a qual ja faz parte da organizagdo linear
dos conhecimentos desde a escola”. Consequentemente, o conhecimento matematico desses
estudantes traduz-se quase sempre em operacional, “isto ¢, reduz-se a procedimentos
exemplificados por seus professores na escola e repetidos por eles (alunos) em atividades
semelhantes de fixacao e nas avaliagdes”.

Entende-se, como ressaltado pela SBEM, que ¢ imprescindivel que essas concepgdes
sejam retomadas e problematizadas com o estudante ingressante em um curso de formacao de
professores, a fim de que ndo se cristalizem ou se aprofundem durante a graduagdo. Além do
mais, tais concepgdes e crencas podem se transformar em verdadeiros obstaculos, tanto na
aprendizagem quanto “na elaboracdo de uma necessaria percepcdo da matematica escolar
como uma constru¢do historica e culturalmente situada”. Assume-se desse modo, segundo

Albuquerque et al. (2006, p. 18), que:
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o conhecimento matematico ndo € constituido por uma listagem sequencial de
topicos separados entre si, nem uma listagem de regras e defini¢gdes, ter uma
compreensdo aprofundada da unidade matematica, isto é, das conexdes entre
conceitos pertencentes aos diferentes temas, passa por ter uma visdo integrada dos
conteados matematicos, recorrendo a um mesmo conceito em diversos contextos
matematicos e fazer recurso a diversas perspectivas ou abordagens. SO esta
compreensdo poderd permitir, no futuro, ao professor adaptar o ensino aos seus
alunos, torna-lo flexivel e adequado™.

Neste contexto, também ¢ importante considerar que para ser professor de matematica

nao se constitui como suficiente ter apenas:

um dominio conceitual e procedimental da matematica produzida historicamente.
Sobretudo, necessita conhecer seus fundamentos epistemoldogicos, sua evolugdo
historica, a relagdo da matematica com a realidade, seus usos sociais ¢ as diferentes
linguagens com as quais se pode representar ou expressar um conceito matematico,
ou seja, ndo apenas o modo formal ou simbdlico (FIORENTINI, 2005, p. 110).

Desse modo, concorda-se com Perin (2009, p. 112), ao explicitar que o dominio
epistemolodgico e profundo do conhecimento matematico “¢é fundamental para que o professor
tenha autonomia intelectual e produza o seu proprio curriculo, constituindo-se, assim,
efetivamente como mediador entre o conhecimento historicamente produzido e o escolar”.
Para tanto, conforme Albuquerque et al. (2006, p. 22), “[...] ndo basta propor tarefas que
contribuam para a aquisi¢do de conceitos ou a manipulagdo de processos”. E, do mesmo
modo, “necessario que os futuros professores se familiarizem com experiéncias matematicas
que lhes permitam ter uma vivéncia alargada das diferentes caracteristicas da matematica
enquanto ciéncia (por exemplo, atividades matematicas, como a experimentagdo, a intuicdo, a
dedugdo, ...)".

Outro aspecto que se constitui ainda como um obstaculo, a ser superado, no curso de
formacgdo inicial do professor de matematica, refere-se ao desenvolvimento da leitura e da
escrita. Esse problema, segundo Freitas e Fiorentini (2008, p. 139), revela que o curso de
Licenciatura em Matematica ¢ marcado por “uma tradicdo de pouca leitura e pouca escrita,
priorizando um tipo de linguagem que, por ser técnica, inibe aquele que escreve, impedindo,
assim, que exponha suas ideias com maior flexibilidade e critica”.

Tem-se por reflexo a concep¢do, no senso comum, de que a leitura, bem como a
escrita, ndo sao habilidades necessarias na formac¢ao de um professor de matematica. Freitas e
Fiorentini (2009, p. 79) destacam ainda que “os cursos de graduagdo em matematica pouco
enfatizam e exploram interagdes mediadas pela investigacao e escrita discursiva”. Para os

autores, nesses cursos ha uma priorizagdo de uma pratica de ensino em que se busca
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sobressair “a oralidade, a explicagdo, a repeticdo de procedimentos com extensas listas de
exercicios, a distribuicdo de um conhecimento ja pronto, sistematizado e formalizado, sem
que o aluno tenha oportunidade de buscar, por si proprio, o conhecimento, seja mediante a
pesquisa ou leituras.”

Nesse sentido, ¢ importante que no curso de Licenciatura em Matemadtica se promova
“uma pratica de leitura e escrita discursiva, compreensiva e interpretativa em relacdo a
matematica que ¢ ensinada e aprendida”. Isso implica “uma pratica que ndo procura apenas
tratar o logico-formalmente ¢ o conhecimento matematico, mas também busca explorar e
problematizar os multiplos significados das ideias matematicas” (FREITAS; FIORENTINI,
2009, p. 80). Nesta mesma dire¢do, Oliveira (1995, p. 154) complementa destacando que a
escrita favorece a construg¢ao da consciéncia metalinguistica, pois, pela escrita, “o sujeito pode
refletir e construir conhecimento explicito e a consciéncia metacognitiva, pela possibilidade
de verificagdo do discurso escrito enquanto produto de pensamento, de objetivacdo da
experiéncia pessoal”. Atividades que demandam registros escritos discursivos, segundo
Teixeira e Cyrino (2010, p. 46), possibilitam “aos futuros professores expressar o que € como
aprendem; estabelecer conexdes entre ideias matemadticas; desenvolver uma escrita
potencialmente promissora para o seu desenvolvimento cognitivo; e criar outras tarefas
escritas diversificadas e criativas”.

Esse aspecto remete a um questionamento posto por Darsie e Carvalho (1998, p. 60), a
saber: “Como disciplinas teéricas ou académicas, especialmente as dedicadas as matérias
especificas, que tém se desenvolvido a partir da perspectiva do ensino como ciéncia aplicada,
podem contribuir para a formagdo do professor reflexivo, ou para a formagdo do futuro
praticum reflexivo, ja que estas disciplinas, até entdo, ndo contemplam situagdes reais de
pratica?”. A esse questionamento poderia se acrescentar o fato de ndo se possibilitar ou de
possibilitar de forma insuficiente, na formagdo inicial, o desenvolvimento da leitura e da
escrita, elementos esses imprescindiveis na formagdo de um profissional reflexivo. Além do
mais, D’ambrosio (2008, p. 70) destaca que a contemporaneidade “exige a escrita em
praticamente todas as agdes. Além disso, ¢ amplamente reconhecido que, por intermédio da
escrita, o individuo pode, mais facilmente, reconhecer seu proprio processo cognitivo e assim
encaminhar adequadamente esse processo”.

Quanto as praticas de ensino e o estagio, Barros (2008, p. 121-122) destaca que um
dos grandes problemas identificados “com relagdo a formagdo inicial refere-se ao estagio
obrigatorio e as praticas de ensino, ou seja, a forte presenca da relagao dicotdomica entre teoria

e pratica”. Em principio, cabe salientar que as praticas ndo devem ser propiciadas apenas no
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componente curricular prdtica de ensino, mas deve ser distribuida ao longo de todo o
curriculo do curso de Licenciatura em Matematica. Esse ¢ um dos aspectos explicitados na
sintese das discussoes realizadas em uma plenaria que consta nos anais do V Férum Nacional
de Licenciaturas em Matematica (2016, p. 10). Além do mais, ha um destaque para o fato de
que “isso nem sempre ¢ possivel, devido a fatores politicos e organizacionais das IES”.
Apesar disso, no referido texto, chama-se aten¢do para uma particularidade no contexto dos
cursos de formagao de professores, que se refere ao “fato de que a futura pratica profissional
esta necessariamente presente em todas as disciplinas — mesmo que de forma nao intencional
— uma vez que as aulas do curso de graduagdo constituem modelos de pratica para os
licenciandos”. Desse modo, tem-se um entendimento de que “os contetidos, a abordagem
pedagdgica e o tratamento dado a propria matematica influenciam diretamente a pratica dos
professores em formagao”.

Quando se discute sobre um curso que tem por premissa a formagdo de professores, ¢
preciso garantir, conforme destaca Imbernon (2011, p. 66-67), praticas que “devem favorecer
uma visdo integral dessas relacdes e devem levar necessariamente a analisar a estreita relacao
dialética entre teoria e pratica educativa”, assim como “servir de estimulo as propostas
teorico-praticas formais, de maneira a permitir que os alunos interpretem, reinterpretem e
sistematizem suas experiéncias passada e presente, tanto intuitiva quanto empirica”. Desse
modo, de acordo com Mendes (2010, p. 122), é importante levar em consideragdo “os
conhecimentos, as crencas € as concep¢des que os formandos trazem sobre a atividade de
ensino para, a partir desse conhecimento prévio, desenvolver praticas reflexivas e
investigativas que impliquem auto-formagdo e desenvolvimento pessoal e profissional”.
Tendo em vista que a representacdo que o licenciando tem da escola pode estar pautada nas
memorias remanescentes de quando vivenciou a Educacdo Basica como estudante, esses
elementos tém que ser abordados e problematizados durante o curso, especialmente antes do
académico iniciar as atividades de estagio, uma vez que a formacgdo inicial, assim como o
estagio, “passam a ser um periodo especial na vida desses futuros professores, pois as
possibilidades dessa mudanga se fazem, também, no /dcus da universidade, tendo um
professor formador embasando teoricamente e orientando esse processo formativo”
(PIMENTA; LIMA, 2012, p. 88).

Além desse aspecto, ¢ preciso considerar que, para que no estagio seja garantida a
funcdo de inserir efetivamente o futuro professor na atividade docente, ha a necessidade de
que no curso de licenciatura se procure olhar de uma forma diferenciada os estagios

curriculares, uma vez que:
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Estes devem contemplar atividades formativas mais significativas, proximas a
realidade da escola, a fim de promover a reflexdo e a constru¢do de saberes
profissionais circunstanciados pela realidade das relagdes e contextos sociais que se
interpenetram com os conhecimentos académicos e técnicos no contexto escolar,
como melhor forma de instrumentalizar o professor iniciante de matematica
(OLIVEIRA, 2009, p. 100).

Para isso ¢ imprescindivel que o estagio ndo se configure em um espaco isolado e
desarticulado do restante do curso, mas sim como um dos espagos que possibilitam aos
futuros professores colocar em uso os conhecimentos que aprenderam, “a0 mesmo tempo em
que possam mobilizar outros, de diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias,
nos diferentes tempos e espacos curriculares” (SBEM, 2003, p. 22). Assim sendo, nesse
contexto, também ¢ necessario considerar que, devido a natureza do estdgio, que envolve
momentos tanto na instituicdo formadora quanto na escola, € preciso que ele seja estruturado
de forma que os académicos tenham um professor, que coordena as atividades da referida
disciplina, “efetivamente envolvido com as questdes do ensino e da aprendizagem da
matematica na Educacdo Bésica, que demonstre conhecimento da realidade das escolas da
regido e mantenha um contato com as mesmas, bem como, acompanhe efetivamente a
regéncia”.

Esse aspecto ¢ importante, inclusive para que seja construida uma relagao colaborativa
entre o professor da IES e o professor da escola que supervisionara o licenciando e portanto o
acolhera, bem como compartilhara de seus conhecimentos e experiéncias. Essa parceria, que
demanda tempo e trabalho, constitui-se em proficua para ambas as partes (escola e IES),
assim como contribui de forma significativa na formacao docente do futuro professor (SBEM,
2013, p. 9).

Nessa mesma dire¢do, a fim de se propiciar elementos consistentes e relevantes a
profissdo docente, ¢ imprescindivel que seja superado o fato de que a maioria dos estagios se
limita “a estadgios burocratizados, carregados de fichas de observagao, ¢ miope, o que aponta
para a necessidade de um aprofundamento conceitual do estagio e das atividades que nele se
realizam” (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 45). Do mesmo modo, ¢ importante repensar sobre o
distanciamento que ha entre o discurso sobre a escola abordada na formacdo inicial e as
condigdes que os académicos encontram efetivamente, na institui¢do escolar, no momento de
realizar as atividades de estagio. Sendo que uma das consequéncias advindas desse processo
pode ser o “[...] susto diante da real condi¢@o das escolas e as contradi¢cdes entre o escrito € o
vivido, o dito pelos discursos oficiais € o que realmente acontece” (p. 103). Pimenta e Lima

(2012) destacam ainda que na escola “o estagiario vai se deparar com muitos professores
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insatisfeitos, desgastados pela vida que levam, pelo trabalho que desenvolvem e pela perda
dos direitos historicamente conquistados, além dos problemas do contexto econdmico-social
que os afeta”. Desse modo, “¢ comum os estagiarios serem recebidos na escola com apelagdes
do tipo: ‘Desista enquanto ¢ tempo!’ e ‘O que vocé, tdo jovem, estd fazendo aqui?’”
(PIMENTA; LIMA, 2012, p. 104).

Assim, caso o académico estagiario ndo esteja ciente dos problemas e desafios
enfrentados, na atualidade, no contexto escolar, bem como nao tenha um repertério minimo
de conhecimentos, isto €, uma preparacdo adequada para lidar com as adversidades de
diferentes naturezas, o referido licenciando ficard a mercé de discursos que depreciam a
profissdo de professor e por conseguinte desmotivam o ingresso na carreira docente, o que
pode ocasionar a desisténcia do académico do curso e da profissao.

Uma outra lacuna destacada no Quadro 2, e que de alguma forma permeia as demais
explicitadas, diz respeito a formagdo e pratica do docente que atua no curso de licenciatura.
Segundo Costa e Passos (2009, p. 598), tem havido nos ultimos anos um crescimento de
pesquisas desenvolvidas com professores atuantes na educacdo basica e sobre a formacao
inicial, “porém, até meados da metade dos anos 2000, tematicas relacionadas ao professor
formador e ao seu trabalho eram silenciadas”. Para as autoras, “as discussdes sobre os
desafios enfrentados pelos professores formadores ainda se constituem um campo novo € com
estudos escassos, principalmente no que se refere aos professores formadores que atuam nos
cursos de Licenciatura em Matematica”.

E comum se ouvir falar ou identificar varios problemas presentes no curso de
licenciatura, no entanto ¢ pouco problematizada a interferéncia do formador, bem como sua
formagdo. Esse ¢ um fator importante, uma vez que a efetividade de um curriculo depende de
como o professor formador participa e se apropria das mudangas propostas. Perpassa ainda
pelas concepgdes que o professor formador tem sobre a profissao do magistério, sua funcao
social e politica; a matematica; como se aprende; como se ensina entre outros aspectos.
Certamente, esses elementos estdo entrelacados na pratica do formador, levando-o a
influenciar na construgdo de conhecimentos profissionais da docéncia. A necessidade de
didlogo e cooperagdo entre os pares, a reflexdo da e sobre a pratica, o desenvolvimento de
projetos interdisciplinares, trabalhar os contetidos de forma diferenciada sdo alguns dos
elementos que devem se fazer presentes ndo apenas na pratica do professor da Educacao
Basica, mas também do professor formador.

Ao investigar sobre a formagdo e o desenvolvimento profissional de formadores de

professores de matematica, Gongalves (2000) constatou que: 1) a formacdo académica dos
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professores formadores, “enquanto profissionais do ensino superior, foi predominantemente
técnico-formal, com énfase quase que exclusiva na formagdo matematica” (p. 197); 2) a
formacdo geral e a formacao pedagogica dos professores formadores, “além de reduzidas,
aconteceram dissociadas da formagdo técnico-cientifica e distanciadas das praticas
profissionais do professor de matematica” (p. 198); 3) Com relagdo aos saberes da pratica
docente, os professores formadores foram unanimes em afirmar que ndo foram obtidos na
formacao inicial. Esses saberes implicavam em ‘“como preparar, produzir e avaliar as aulas;
como relacionar-se com os alunos e seus colegas; que conteudos e atividades priorizar, tendo
em vista a formagdo dos alunos e professores, etc”. Assim, considerou-se, como principal
formadora des