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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo conhecer como oaroenstituicdo profissional para o
trabalho docente do professor iniciante de matemata interface entre os conhecimentos
oriundos da formacéao inicial mediados pela formag@tinuada (pratica docente, Hora de
Trabalho Pedagdgico Coletivo — HTPC's, 6rgdos tadkeg entre outros). De forma
subjacente, buscou-se compreender como a formaigsal do professor de matematica pode
contribuir de forma mais eficaz para uma docénciigsional do professor iniciante e
investigar as possiveis contribuicbes da formagédirmuada para uma docéncia profissional
mais eficiente. Parte-se do pressuposto que o gzmfeconstitui-se um profissional ao
orientar sua pratica por meio da acao-avaliacdex&sd-refacdo, fundamentado no empirismo
mais do que pelo referencial teodrico-académico ¢odadogias de ensino presentes na
formacdo inicial; que a formacdo teorico-académassociada a pratica de estagios
curriculares ndo é suficiente para a construcagrdtca profissional; que o professor é
sujeito, autor, construtor e protagonista de suaigar profissional rumo a autonomia
emancipatoria. A analise dos dados alicerca-seant@es Maurice Tardif (pluralismo de
saberes), Maria Isabel da Cunha (formacédo de pafes/pedagogia universitaria), Paulo
Freire (autonomia/emancipagdo do sujeito), Adaintés Nacarato, Célia Maria Carolino
Pires, Marcia Cristina de Costa Trindade CyrinoyiMAuxiliadora Vilela Paiva, (formacao
de professores de matematica). Para levantamentiadizs e analise adota-se a pesquisa
qualitativa, na perspectiva do materialismo histariOs sujeitos participantes deste estudo
séo professores iniciantes de matemética, comaiyaofissional na rede estadual de ensino
na Baixada Santista (SP) com trés anos de docgegiando a definicdo de Simon Veenman.
Para coleta de dados foi utilizada a técnica deeestas semi-estruturadas. Das
aproximacdes com os referenciais tedéricos e rafles@re os primeiros dados coletados
emergiram as categorias para investigacao: profdasgmante, professor de matematica,
trabalho docente e desenvolvimento profissiongdtuna paradigmatica. Da coleta de dados
surgiram a importancia da formacdo universitariadas estagios supervisionados para
constituicdo profissional do professor, sem, n@mot excluir a importancia da escola como
local de trabalho docente, a participacdo solidariauitas vezes orientadora dos pares, 0
relacionamento com a equipe gestora, a participagiigeunides de colegiado escolar, em
particular as reunides de trabalho pedagdgicoieolé¢horas de trabalho pedagdgico coletivo
— HTPC's na rede publica estadual) e suas acosfases da carreira docente quanto aos atos
de planejar as aulas, executa-las e avaliar a digesyem dos alunos entre outros aspectos. A
partir da analise de dados a luz dos referenceaestldo concluiu-se que € na composicao de
conhecimentos multiplos da teoria e da prética,competéncias e habilidades técnicas,
saberes praticos que o professor iniciante de naiganconstitui-se um profissional para o
trabalho docente.

Palavras-chave: professor iniciante, professor deematica, desenvolvimento profissional,
trabalho docente, ruptura paradigmatica.



ABSTRACT

This research purposes to know how the profeskioomstitution for teaching work by
beginning mathematics teachers at the interfadadimg the knowledge from initial training
mediated trough the constant development (teachiragtice, in-service reflexions and
discussions of pedagogical matters) and othersrder to get underlying objective was to
understand how the initial training of mathematieachers can contribute effectively to
professional teaching more efficient. It startgrirthe assumption that the teacher becomes a
professional when he directs his practice througloa-evaluation-reflection-redo the action,
based on empirical evidence rather than by theomstademic and teaching methodologies
present in the initial training; when the theoastl academic training related to the practice of
internships is not enough to build professionatfica; that the teacher is subject, author, and
builder of professional practice towards emancigatutonomy. Data analysis is based on
studies of Maurice Tardif (pluralism of knowledg®)aria Isabel da Cunha (teacher training /
university pedagogy), Paulo Freire (autonomy / estpation of the subject), Adair Mendes
Nacarato, Celia Maria Carolina Pires, Marcia Onistide Costa Trindade Cyrino, Maria
Auxiliadora Vilela Paiva, (training of mathematiesachers). For data collection and analysis
was taken the qualitative research, in view ofdnisal materialism. The subjects in this study
were beginning mathematics teachers , who are itga@h public state schools, in Santos
(SP), in term of three years as defined by Simoanwean. Semi-structured interviews were
the material used in the study to get data. Fropragehes with the theorist reference on the
first data collected emerged categories for re$eatweginning teachers, teacher of
mathematics, teaching and professional developnpamgdigmatic rupture. Data collection
emerged the importance of university education supkrvised training for the professional
teacher, without ruling out the importance of suhas a place of teaching, joint participation
and often guiding the experienced teachers, tlaioakhip with the management team,
participation in the meetings of the school eliteusing the collective pedagogical work (in-
service reflexions and discussions of pedagogicters — HTPCs in state public schools)
and their actions in this phase of the career ef tdachers such as planning of lessons,
practice, evaluation of the student learning, aiter aspects. From the data analysis in view
of theorist conclusions were gotten that is the position of multiple knowledge of theory
and practice, skills and technical skills, pradtk@owledge change beginning mathematics
into a professional teacher.

Keywords: beginning teachers, teacher of mathesapimfessional development, teaching,
paradigmatic rupture.
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INTRODUCAO

A origem deste estudo tem sua raiz em percepcia€ecias proprias de professora
de matematica tanto em redes publicas de ensinestaglual, ora municipal nesta fase da
carreira docente, que € a de professor iniciantpaiir da vivéncia pessoal emergiu a
constatacdo das dificuldades, contradicOes, dileenasnflitos proprios do individuo que
ingressa em um sistema de ensino que é singulasua especificidades, mas também &
plural e diverso enquanto agéncia coletiva dengrard determinado l6cus social.

Desta forma incomodacdes emergentes no decorreardzira docente de professora
de matematica tornaram-se focos motivadores daiasg partir da observacéo e reflexédo de
como a escola em seu contexto amplo inseria este poofissional, quais subsidios e
recursos se |lhes eram oferecidos no inicio de swmeei@, em como 0S Seus pares o
recepcionavam, enfim como o professor inicianteatidiano escolar se tornava parte deste
cenario. Por outro lado, inquietagcbes quanto a dgéu inicial do professor ingressante
oferecida pelas universidades, que por meio dososude licenciatura desenvolvem a
formacao uniforme do professor para ingresso endrmentdo diversificados e peculiares
como 0s que as escolas apresentam nos dias deshofeeram presentes. E por fim, a
reflexdo a partir de vivéncias préprias apontouapadaga¢cfes quanto aos caminhos, aos
instrumentos, aos conhecimentos, aos modelos entr®s aspectos que um professor
iniciante de matematica faz uso para constituice®o profissional no enfrentamento das
questdes cotidianas do exercicio da profissdo éartdsaaula e fora dela, nas a¢cdes em ambito
escolar e de docéncia profissional, em seu pamet @ior social para o trabalho docente na

interface entre a formacao inicial e a praxis.
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Estas questdes evidenciam sua pertinéncia comovadotas de pesquisa face as
demandas do mundo hodierno, no qual o papel stdaialducador amplia-se em um espectro
maior de atuacao, o que torna urgente o repensacutsos de formacao do professor quanto
a profissionalizacdo do ato de ensinar, das disaplformativas no tocante a sua suficiéncia
na promocao da construcdo de competéncias técergesificas e gerais, para o exercicio da
docéncia, aliados a formulacédo de acbes metodal®giecessarias para a aprendizagem dos
conhecimentos pertinentes a area da educacadrdiasformacdes sociais solicitam politicas
publicas que medeiem uma formacao superior unt@eisiemancipatoria para o0 exercicio
profissional, no qual o sujeito historico-criticesama o0 protagonismo e autoria de uma
formacdo continua para a pratica educacional ligdex

O estudo da formacdo de professores no ensinoisup@plica analise critica da
aplicacdo das politicas que objetivam o preparofigsional inicial dos educadores,
mediadores da constru¢cdo do conhecimento dos apesnda educacdo escolar. Ao se
considerar a formag&o profissional como wontinuum desenvolvimento em ambientes
externos ou na propria instituicdo escolar (cendaigratica profissional docente) e examinar
processos integrados, continuos e significativoxatestrucdo, reflexdo e reconstrucdo da
praxis educativa, esta pesquisa traz importantesilboicbes para uma compreensdo maior
do lugar legitimo de emergéncia e desenvolvimeatoalos saberes profissionais.

Cabe ressaltar que o professor iniciante ao ingrasss instituicdes escolares, para
cumprimento de estagios curriculares das licen@atau no inicio da carreira docente, entra
em contato com um novo cenario, o do exerciciordéissdao, no qual ndo se prescinde do
suporte técnico-pedagogico para o desempenho nésté da carreira do professor. As
praticas pedagdgicas e metodoldgicas em sala deeanlenfrentamento do cotidiano escolar

dentro da contradi¢cdo do real frente ao ideal waigi a tensédo em que se constitui 0 novo
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profissional, em um contexto que néo raro, espeldasassisténcia do sistema de ensino ao
professor iniciante. Tal cenéario tem por pano dedfua necessidade da reflexdo para re-
significacdo de concepcdes e praticas frente @€eegias do lugar de exercicio da profissao,
na busca de condi¢des que sejam fios condutorasapamancipacao do sujeito, no exercicio
de uma pratica educativa propria, reflexiva, cateta e transformadora rumo a um modelo
de escola inclusiva, democratica e igualitaria.

Desta forma, frente a tenséo inerente a esta d@pasenvolvimento profissional do
professor de matematica, buscou-se neste estudoe@@n como ocorre a constituicdo
profissional para o trabalho docente do professtciainte, na interface entre os
conhecimentos oriundos da formacéo inicial medigoels. formacdo continuada (pratica
docente, HTPC's, 6rgéos colegiados entre outros).

De maneira mais subjacente, procurou-se compreamieo a formacao inicial dos
professores de matematica pode contribuir de fonaia eficaz para a docéncia profissional
do professor iniciante e investigar as possivergritiicdes da formagdo continuada para
uma docéncia profissional mais eficiente.

Para investigar estas questdes partiram-se damtEegpremissas:

o professor constitui-se como profissional ao qoirssua pratica por meio do ciclo
acao/avaliagcao/reflexdo/refacao, fundamentado pesempirismo do que pelo referencial
tedrico/pedagogico e pelas metodologias de ensireseptes na formacdo inicial e
continuada;

a formacéo tedrico-académica associada a prdgicestagios curriculares ndo séo
instrumentos suficientes para a construcao dacprptofissional do professor;
o professor é sujeito, autor, construtor e pratega de sua pratica profissional

rumo a autonomia emancipatoria.
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A compreensdo e analise dos dados de pesquisa a@#téocadas na producao
cientifica de Maurice Tardif (pluralismo de sabgré&aulo Freire (autonomia e emancipacéo
do sujeito), Maria Isabel da Cunha (formacdo defessmres/pedagogia); Adair Mendes
Nacarato, Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrifformacdo de professores de
matematica).

Os saberes dos professores tém varias origensdisacsificados, heterogéneos,
plurais e compostos na singularidade de cada atoalssegundo ao referencial tedrico de
Tardif (2002).

De forma semelhante, estudos sobre a formacaeodespor de matematica apontam
para conclusées muito proximas as formulacfes apt@sas por Tardif. Para Cyrino (2006)
existe uma impregnacdo de elementos sociais, aidfualém dos saberes e competéncias
técnicas vivenciadas durante a sua formacao queameas relacdes do futuro professor com
0 contexto sala de aula.

Para o enfrentamento dessa demanda no desenvadlginten competéncias e
habilidades profissionais para o exercicio da dogeéem uma sociedade marcada pela
globalizac&o do neoliberalismo exacerbado, alterasatde formagéo dos professores tem se
tornado uma forga de resisténcia por meio de if@@pedagogicas, nos dizeres de Cunha
(2006), que se configuram em rupturas paradigngtiaa quais exigem dos docentes a
reconfiguragdo dos saberes que sustentam a traresféo de modelos dominantes.

De forma anéloga, tedricos do campo da EducacdeerMdica apontam para a
necessidade de modelos inovadores de formacéaalinios professores, pois como afirma
Cyrino (2006) existem outras formas de conhecimenie vao além de caracteristicas
internalistas e de objetos simbdlicos.

Considera esta autora que conhecimmatergentes em outra légica social, que nao
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a do individualismo exacerbado, podem trazer ditee saberes a partir de uma visao de
sociedade solidaria para a construcao de uma vathutiva, que faz diferenca no decorrer da
historia.

Assim, buscar novos modelos de formacao de prafeesmatematica € se colocar na
contraméo das tendéncias das politicas publicasddeacdo, que norteiam a oferta de um
novo perfil de profissional, para atender as exig&neconomicistas globalizantes. E como
diz Cunha (2006), dar uma dimensdo emancipatérim@smcdes na busca de um novo
modelo que traduza as necessidades humanas degasidan

Essas inovacdes pedagodgicas estdo presentes 8os darformacéo de professores
em busca da substituicdo de um modelo regulatsiomércado, o qual solicita uma
formacédo que reforca o individualismo e a constugé competéncias e habilidades para
atender as demandas globalizantes, por uma fornta¢gib/a, solidaria emancipatoria.

No entanto, podemos observar que a ruptura panadica, exige a reunidao do que
Cunha (2006) denomina forcas emancipatorias emsfionge para que se permita a emersao
de outros modelos de formac&o inicial para a doaépcofissional do professor de
matematica, de forma a dar-lhe a oportunidade despguir no desenvolvimento de sua
carreira, no fortalecimento das resisténcias aoetoregulatério dominante por meio da
formulacao de outras inovagdes educacionais fovamti

A formacgdo inicial dos professores pressupde agenus que o capacitem ao iniciar o
trabalho docente de forma eficaz quanto ao enginendizagem do aluno e quanto a sua
propria profissionalizacéo.

Os saberes dos professores sédo personalizadotgextc@tizados, localizados e
produtos de um amalgama no intersticio das consligigetivas e subjetivas do trabalho
docente o que implica em autoria e autonomia dfegsor como sujeito do conhecimento.

Ao voltar o olhar para o professor iniciante estgrague este seja capaz de constituir
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sua prépria profissionalizacdo, ao apropriar-se idstrumental tedrico-metodologico
necessario ao exercicio da profissdo e quando rm geno da sua autonomia como sujeito,
pois nas palavras de Freire (1996), o respeitot@namia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético, em particular na formacéo dogitag dialdgicos, que aprendem e crescem
nas diferencas, rumo a eticidade.

Desta forma consubstancia-se o problema destalipasque € compreender melhor
como ocorre a constituicdo profissional para oaditad» docente do professor iniciante de
matematica em um contexto especifico, que é o ldousxercicio de sua pratica, a rede
publica estadual de ensino.

E fato que o inicio da atividade profissional ntiahi ndo s6 conhecimentos técnico-
tedricos (conteudos curriculares, metodologias m&ne, avaliacdo, etc.), mas também a
dimensao socio-emocional do individuo, as quaisrdeham as fontes que dardo suporte ao
inicio de sua trajetoria profissional.

Assim, surgem necessidades distintas de outrasastajp desenvolvimento
profissional, que podem contemplar as mais diveddaensdes da formacédo do professor
iniciante, o que traduz as ac¢fes formativas espasiEm diversas instancias e momentos,
desde a formacéo inicial e os estagios supervidamaté a formacéo continuada que medeia
o cotidiano em que se consubstancia a formacaosgimial docente. Tardif (2002) em
pesquisa por ele realizada, diz que tanto natitexajue consultou como nas entrevistas que
fez, encontrou a mesma relagao entre os saberfssoais e a carreira profissional, pois
ambas apresentam diversas facetas que se assacaeuarrer do tempo.

Definir um periodo especifico da carreira doceste que se pode categorizar o
professolinicianteé esbarrar em contradigdes na literatura espeai@iZOptamos por adotar
a definicdo proposta por Veenman (1984) quantoeatqo de um a trés anos em que o

professor transita pela fase inicial da careiraedte. Neste estudo faremos o recorte do
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professor iniciante de matematica que agregara a esta reflexdo a questdo da logica
disciplinar na formacao para a constituicdo doigsainal.

Para melhor desenvolver esta pesquisa, foram reldd® questdes de entrevista para
aplicacdo de um pré-teste. Apos a aplicacdo dastd@psedo pré-teste e reflexdo sobre as
respostas obtidas, foram selecionadas as queratingle forma mais adequada o objetivo
proposto para aplicacdo com 0s sujeitos de pesquisa

Os sujeitos participantes deste estudo sdo trésssares iniciantes de matematica
com ateé trés anos de formacdo em graduacao egpdaidocéncia, cuja atuacao profissional
na rede estadual de ensino na Baixada Santistsmméssegmentos educacionais de Ensino
Fundamental — Ciclo Il e Ensino Médio, aléem de amitexperiéncias de docéncia como
projetos de reforco escolar e programa "Escolaaailia"1.

Das aproximacdes com os referenciais tedricodlexé® sobre os primeiros dados
coletados em fase exploratéria, emergiram as ca#sggara investigacdo: professor
iniciante, professor de matemaética, trabalho decentlesenvolvimento profissional, ruptura
paradigmatica. Na coleta de dados parcial menciseowa importancia da formacéo
universitaria e dos estagios supervisionados pamatituicdo profissional do professor, sem,
no entanto, excluir a importancia da escola coneallde trabalho docente, a participacao
solidaria e muitas vezes orientadora dos pareglazionamento com a equipe gestora, a
participacdo em reunides de colegiado escolar, enticplar as reunides de trabalho
pedagogico coletivo (horas de trabalho pedagogumetico — HTPC's na rede publica
estadual) e suas agbes nesta fase da carreiratel@peanto aos atos de planejar as aulas,
executa-las e avaliar a aprendizagem dos alunos @utiros aspectos.

Por meio desta trajetoria sera proposto nas camagides finais desta pesquisa,

compreender melhor como ocorre a constituicdo gswinal do professor iniciante de

1 Programa promovido pela Secretaria da Educag@stddo de S&o Paulo (SEE/SP) para abertura dos
equipamentos estaduais de ensino, aos finais densem fim de que funcionem como centro de conegigén
com atividades esportivas, culturais, na area deesa trabalho.
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matematica para o trabalho docente nas escolascgsillla rede estadual de Sdo Paulo;
contribuir com os atores sociais que interagemonadcao para a docéncia com elementos
para a reflexdo sobre a formacao inicial destefisgionais por parte das instituicdes de nivel
superior; com a escola enquanto I6cus de exengioftssional e de aprendizagem continuada
e com o professor iniciante como protagonista da bistoria e construtor de sua
profissionalizacéo.

Para tanto, esta pesquisa descortina-se em tpgailoa: o professor iniciante de
matematica e a constituicdo de sua profissionakdad questdes tedricagm que Sao
apresentadas formulacdes da teoria que permeianfasst de desenvolvimento profissional
docente; universidade, escola e sociedade como l6cus comeplkames da constituicdo
profissional docente — media¢Ges legampitulo em que se observam relagdes que favorecem
a constituicio do novo profissional docente de matea; a constituicdo da
profissionalidade dos professores de matematicaazado professor principiante — percursos
metodoldgicos,apresentacdo dos dados de pesquisa na abordagditatigaasob a

perspectiva do materialismo historico, coletadasnpeio de entrevistas semi-estruturadas.
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1- O PROFESSORINICIANTE DE MATEMATICA E A CONSTITUICAO DE SUA

PROFISSIONALIDADE: QUESTOES TEORICAS

Este capitulo tem por objetivo discutir algumas stjles tedricas que permeiam o
estudo da constituicdo profissional do professaciante de matematica para o trabalho
docente, tais como:

. Quem é este professor iniciante? De forma maiscégm@e aquele que é docente

em matematica,;

. Quais saberes sdo fundamentais para a sua pdatcente e desenvolvimento

profissional?

. Como o professor iniciante constroi sua prati@ntlE aos saberes da formacao
inicial e os da pratica cotidiana?

Para isto, vale-se das aproximag¢des com os refaigmedricos para aprofundamento
da reflexdo a partir do conhecimento cientifico e@nstrugcdo dos alicerces que dao

sustentacdo a pesquisa e a posterior analise dos daletados.

1.1 O que é ser professor?

A palavraprofessor origina-se do latim e tem por significado aquele grofessa,
reconhece publicamente, adota uma crenca, umé#eldncula-se esta palavra ao exercicio
do profissional docente em seus varios segmentdgees de atuagdo: professor € “[...] aquele
cuja profissdo é dar aulas em escola, colégio iwergidade; docente, mestre.” (HOUAISS,
2001, p.2306)

Para Tardif expde essa definicdo em que “[...] wafgssor € antes de tudo, alguém
gue sabe alguma coisa e cuja funcéo consiste esniir esse saber a outros.” (2002, p. 31).
No entanto, formula teoria em que estuda a congéele das relacdes que o professor

estabelece com o conhecimento, com saberes pooiiésj com o exercicio de sua profissao.
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Ja na concepcao de Freire (1996) aquele que etsmaima funcédo social muito

além da transmisséo de saberes que domina a outrem:

[...] E preciso, sobretudo, e ai ja vai um deséé®ies indispensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua expedéficimadora,
assumindo-se como sujeito também da producdo der,ssb convenca
definitivamente de que ensinar nadr@nsferir conhecimentomas criar as
possibilidades para a sua producdo ou a sua coastr(FREIRE, 1996, p.
24)

Cunha (2006a) situa, também, o professor em unextinmais amplo, muito além

dos limites da mera transmisséo de conhecimentaseamapel social.

Uma visdo simplista diria que a funcdo do profegs@nsinar e poderia
reduzir este ato a uma perspectiva mecanica, destoalizada. E provavel
gue muitos dos nossos cursos de formacdo de prodssimitem-se a esta
perspectiva. Entretanto, sabe-se que o professporendina no vazio, em
situagBes hipoteticamente semelhantes. O ensinem@re situado, com
alunos reais em situacfes definidas. E nesta dafirinterferem os fatores
internos da escola, assim como as questfes sauiais amplas que
identificam uma cultura e um momento historico4omi Com isso quero
dizer da ndo neutralidade pedagdgica e caractesizasino como um ato
socialmente localizado. (CUNHA, 20064, p. 24-25)

E o exercicio profissional da docéncia, acdo quactariza o ato de ser professor, é
construido com seus significados e especificidaseslecorrer da historia humana como
pontua Imbernon (2005).

Historicamente, a profissdo docente, ou seja, angds de uma certa
profissionalidade (uma vez que a docéncia € assuwcwtho “profissédo”
genérica e ndo como oficio, jA que no contextoasseimpre foi considerada
como uma semiprofisséo) caracterizava-se pelo est@imento de alguns
tracos em que predominava o conhecimento objetiveonhecimento das
disciplinas a imagem e semelhanca de outras pdefissSaber, ou seja,
possuir um certo conhecimento formal, era assurnapacidade de ensina-
lo [...].(IMBERNON, 2005, p. 1).
1.2 O trabalho do professor
Uma vez que o fato de ser professor € uma acdisgoma, devemos considerar este

exercicio como um trabalho em que relagBes divetsasergem para dar significado e

sentido a tais atos.
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Basso (1998) expbe que para podermos analisabatiaexercido pelo professor em
sala de aula, € necessario examinar a confluéntia & condi¢cdes subjetivas (a formacédo do
professor, sua percepcdo e compreensdo acercaudeabalho) e as condicbes objetivas
(organizacédo da pratica de ensino, planejamentmagscemuneracao entre outras), pois nesta
interseccédo se realiza 0 ato de ensinar, de uns I$ocial que alcanca sua finalidade maior
que é conduzir o aluno a apropriacdo do conhecongstematizado para transformacao e
reconstrucao de seu proprio conhecimento.

A partir do I6cus de exercicio profissional, que énstituicdo escolar, o professor
exerce o papel de mediador no processo de constdegg@onhecimento do aluno, uma vez
que cabe a ele, ao professor, apresentar por neeised proprio arcabouco tedrico de
conhecimentos prévios, os objetos de estudo quegmm o grupo social em que se exerce a
acdo docente, de forma que o individuo compreendaumdo que o cerca, desenvolva-se
como individuo e interaja com o meio social transndo-o.

A mediacdo realizada pelo professor entre aluno @ulaura apresenta
especificidades, ou seja, a educacéo formal étgtirdimente diferente por
ter como finalidade especifica propiciar a aprag@a de instrumentos
culturais basicos que permitam elaboracdo de eintentb da realidade
social e promocdo do desenvolvimento individualsits a atividade
pedagogica do professor é um conjunto de acdescioteis, conscientes,
dirigidas para um fim especifico.

A finalidade do trabalho docente consiste em garaos alunos acesso ao
gue ndo é reiterativo na vida social. [...]. (BASS@98, p.5)

Para que este exercicio profissional seja bem gla@eé necessario que o professor
tenha condi¢cdes de aproximar cada vez mais o migdd de seu trabalho do sentido de sua
docéncia (formacéo inicial e continuada adequadagokementadas por condi¢cdes objetivas
de maior qualidade).

Assim, intervir de forma positiva para minimizamaepacto da perda do sentido e do
significado, por parte do professor no exercicicsele trabalho, é preciso atuar na formacéo

inicial e continuada de professores para resgatpegspectivas, tecer uma rede que permita a
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superacao de suas proprias limitacdes, que ora éuwo aligeirado, ora politicas publicas
que objetivam uma uniformizacdo de praticas e calute que facilitem o controle daquilo
gue se ensina em sala de aula.

Desta forma, o docente perde a real concepcdo eles@u exercicio profissional é
fundamental para o coletivo, pois mediado por K@ alocente € que nao so se transmitem
as novas geracoes os conhecimentos até entdo adigios para que se galguem novos
patamares de producédo, como este também consteditidcano sua propria docéncia.

Sem o sentido e o significado claros, o profesatenele sua pratica docente apenas
como meio de sobrevivéncia; este € o trabalhoadieno que ndo cumpre o seu papel social,
0 que descaracteriza a propria funcédo social daleesema vez que o exercicio profissional
docente define-se na pratica cotidiana do enstoanpromete ndo sO a acao profissional, mas
a qualidade do ensino que é oferecido.

Basso (1998) propbe que é na dialética entre agig@®s objetivas e as subjetivas
categorizadas em significado e sentido que se @ange o trabalho docente, suas
caracteristicas e implicacfes. Nesse quadro getatyir com modificacdes nas relacdes de
trabalho na escola, aprofundar estudos tedricodokigicos que propiciem a quebra de
paradigmas, o surgimento embrionario de um novoefmode enfrentamento coletivo das
condicdes objetivas e subjetivas promovera a aagdirde novos conhecimentos necessarios

para a formacao do aluno.

1.3 O professor iniciante e o trabalho docente

No entanto, o exercicio profissional de ser prafetsm uma dimenséo temporal, pois
ocorre no decorrer do tempo em que € exercido @acteristicas especificas e peculiares a
cada fase de desenvolvimento da carreira docenestg pesquisa faremos um recorte para a
figura do professor iniciante.

A pesquisa sobre o desenvolvimento profissiongbrdéessor, com um olhar especial
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sobre a fase do professor iniciante, instiga o fapdamento acerca da forma como o
professor, uma vez em contato com a realidade,lim@lsieus conhecimentos no atendimento
das exigéncias cotidianas para construir novos reabprofissionais, incorpora-los no
arcabouco de sua pratica de ensino diaria.

Marcelo Garcia (1997) descreve em artigo cientifigsquisas existentes sobre o
professor iniciantecomo por exemplo, os professores produzem comieedo.

Tais pesquisas dividem-se em trés grandes verteatgwimeiro, considera 0s
professores experientes e 0s professores iniciajiasto aos processor que produzem
conhecimento no enfrentamento de problemas cotidigmara elaborar planos de acao,
fundamentar tomadas de decisdo e posterior avaliggdmo trabalho tedrico destaca-se
Marcelo Garcia (1994).

A segunda vertente tem por foco os conhecimentosotidiano de sala de aula e as
questbes praticas para o cumprimento de metas @dnas dentro de contextos especificos.
Destacam-se as pesquisas tedricas de Carter (1D89)e e Ponder (1977), Conelly e
Clandinin (1990), Schon (1983), MacKinnon (1986jckson (1987) e Marcelo Garcia
(1993).

A terceira, aborda os processos de transformadae geais o conhecimento didatico
de contetudo por parte do professor se da e inflaemaconhecimento que se ensina ao
estudante. Sao referenciais teoricos deste foastrlo Marcelo Garcia (1993), McEwan e
Bul (1991), Foss e Kleisasser (1994), Kagan (199ajter (1990).

Outra érea de pesquisa significativa é o estudocacda formacdo inicial de
professores, a qual foca quase de forma exclusvestagios de ensino e o efeito que estes
tém sobre a formacdo de professores. Sdo estudiests tema Zeichner (1982), Tisher e
Wedeen, 1990, Griffin (1989), Pajares (1992), Negpt®87), Kagan (1992), Hollingworth

(1989), Rodrigues (1993), Cole e Knowles (1993)pWles (1992), Hoy e Woolfolk (1990),
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Zeichner e Gore (1990), Zeichner e Listos (198%divan e outros (1990), Trumbull e Slack
(1991), Hoover (1994), Marcelo Garcia (1995), Sakbe outros (1991), Rodriguez Lopes
(1994), Bullough (1993), Zabalza e Marcelo (1993)yton e Mcintyre (1990), Ben-Peretz e
Rummey (1991), Borko e Mayfield (1993), Chatsko93p Kremer-Hayon (1991), Dunn e
Taylor (1993), Sanchez e Moreno (1994), Kagan er&iaf1991), Villar Angulo (1997),
Glickman e Bey (1990).

Os professores iniciantes e sua iniciacéo profisgitambém sdo um foco de pesquisa
apresentado por Marcelo Garcia (1997) em seu trab&ista vertente de pesquisa dedica-se
ao estudo desta etapa de desenvolvimento profa@sido professor, suas tensfes e
aprendizagens intensivas que objetivam um exerpiadfissional de qualidade. S&o tedricos
deste tema Wilson e D'Arcy (1987), Marcelo Gardif9(), Burden (1990), Burke e outros
(1984), Johnston e Ryan (1983), Veenman (1984)(1/882), Huberman (1984).

Quanto ao estudo acerca da formacdo do professanie, Marcelo Garcia (1997)
ainda apresenta um tema: o papel que a escola peskaina iniciacdo e desenvolvimento
profissional destes docentes, com referéncia adsltros de Wilson e D'Arcy (1997) e
Marcelo Garcia (1991).

E fato que o inicio da atividade profissional naobitiza s6 conhecimentos técnico-
tedricos (conteudos curriculares, metodologias mkne, avaliacdo, etc.), mas também a
dimensao soécio-emocional do individuo, as quaisrdeham as fontes que dardo suporte ao
inicio de sua trajetoria profissional.

Desta forma surgem necessidades distintas de oetagms do desenvolvimento
profissional, que podem contemplar as mais diveds#aensdes da formacao @oofessor
iniciante, 0 que traduz as ac¢des formativas especificasieensds instancias e momentos,
desde a formacéo inicial e os estagios supervidamaté a formacéo continuada que medeia

o cotidiano em que se consubstancia a formacadsgiaial docente. Tardif afirma que em
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pesquisa por ele realizada “[..gnto na literatura consultada quanto nas entreastpe
recolhnemos, constata-se que a relacdo entre osreslpeofissionais e a carreira, comporta
diferentes facetas e que essa relacdo estad fundahmeamte associada ao temp@2002,
p.99)

A definicdo de um periodo especifico da carreirgedte em que se pode categorizar o
professor iniciant@presenta contradi¢cdes por parte de alguns tedricos

Tardif (2002) propde de trés a cinco anos de linaba tempo em que o professor
constréi de forma mais intensa os seus conhecimenafissionais, ndo sem transitar por
zonas de desconforto quanto a socializacéo e iagpd# sua profissao.

Veenman (1984) apresenta esta fase profissionalo ceujeita ao fenbmeno do
“choque com a realidadk”que nada mais é do que o processo complexo dsigéa do
professor iniciante na carreira docente, que peddraumatico e dramatico. Segundo este
autor, ainda encontramos as expressdes “choquenicéio® e “choque com a cultura”3,
com o mesmo significado, que é o enfrentamente exsrconcepcdes ideais do professor e
seu trabalho construidas na formacao inicial elidade do cotidiano da sala de aula.

Tardif destaca o trabalho de Eddy (1971), quéldiv periodo de inicio da carreira
docente em trés fasestrafsicdo doidealismo para a realidadenicializacdo na hierarquia
e normas culturais da escola e percepc¢ao dos alwrais em contraposi¢cdo ao modelo ideal
de aluno)

Existem também outros autores como Huberman (1988k (1988); Vonk & Schras
(1987); Griffin, (1985); Feiman-Nemser & Remillar(l996); Ryan e outros (1980) que
consideram que 0S cinco ou sete primeiros anogatalbho docente sdo fundamentais e
criticos para a construcdo da carreira docenteagaeecem como referéncias no trabalho de

Tardif (2002).

1 Grifo nosso.
2 Grifo nosso.
3 Grifo nosso.
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Ha ainda outro grupo formado por Lortie (1975),ld5(1996), Zeichner & Gore
(1990) que incluem ae¥olucéo da carreira docentetividindo este periodo inicial em fase
de exploracdo (de um a trés anos), onde ocorrehaqte de realidade” e muitas vezes o
abandono profissional e, a fase de estabilizag@msolidacéo (de trés a sete anos) em que ha
0 investimento na propria profissdo, melhor domidas diversos aspectos do exercicio
profissional desde o dominio dos conteudos, mebgikd e técnicas de ensino até os
pedagogicos.

A palavrainiciante, com origem latina, tem o seguinte significado: “queia,
iniciador; que ou aquele que esta comecando a rdguexperiéncia ou a pratica de algo;
principiante, nedfito, novato.” (HOUAISS, 2001, $2D)

Entdo, podemos compreender a expregséfessor iniciantecomo aquele que esta
comecando a adquirir a experiéncia ou a praticasdedocenté.

Para esse estudo adotaremos o periodo da caromiemtd doprofessor iniciante
definido por Veenman (1984) em seu estudo “Perdepreblems of Beginning Teachers"
realizado com professores iniciantes da “elemenday secondary school” e que também
estuda o fendmeno do “choque de realidade” presedta etapa do desenvolvimento do

profissional docente.

4 Grifo nosso.
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Conhecer os problemas enfrentados pelos professoieimntes em seus
primeiros anos de trabalho docente traz importaateribuicdo para a melhoria e
reformulacdo dos cursos de formacdo inicial e ooatla. Por esta razdo muitos
estudos tém sido feitos para determinar os proldeenas relacdes entre estes
problemas e os cursos de formacdo de professoses.pEsquisa trata da seguinte
guestdo: quais problemas séo identificados nafitea da pesquisa académica como
0s problemas que os professores iniciantes percebeivenciam durante os seus
primeiros anos de trabalho docente? Um problemas® womo algo que os
professores iniciantes encontra no exercicio disgém e que podem fazer com que
seus objetivos profissionais ndo sejam alcancadimste estudo, professores
iniciantes sdo professores em seu primeiro anoodénttia apés serem graduados
em que sdo parcialmente qualificados para exeraicéncia (na Alemanha) ou
totalmente habilitados para ensinar (nas demaistasode pesquisa tomadas nos
paises). Professores em seu segundo ou terceirdeaoi@tica profissional também
séo considerados professores iniciantes. (Tradigad.5

Como é colocado por Veenman (1984), o periodo gsioinal em que se considera um
professor como iniciante varia de um a trés anogrddca qualificada para sala de aula
(habilitacdo ou graduacao) e sobre este prisma élegenvolvemos esta pesquisa académica.

Segundo Marcelo Garcia (1998), este periodo emicpkt da carreira docente
apresenta uma seérie de peculiaridades, pois € quanddividuo, outrora aluno, torna-se
professor e esta transicdo ndo apresenta um padr&sal de comportamento: ora pode ser
uma transicao tranquila, ora pode ser um periodmlento em que o profissional docente
entra em contradicdo com os conhecimentos previematidos frente as demandas da

pratica cotidiana.

5 Knowledge of the problem faced by beginning beas in their first year of teaching may provideportant
information for the improvement and (re)designirfigoeservice and inservice programmes. For thisaea
many studies have been conducted to determinestipesblems and the relationship between these gmabl
and teacher education programmes. This review aatighe question, Which problems are identifindhe
research literature as the problems that begint@aghers perceive and experience during their fieat(s)
of teaching? A problem is seen as a difficulty thaginning teachers encounter in the performandbeif
task, so that intended goal may be hindered. Is $hidy beginning stating that they are partly ifas
Germany) or fully qualified to teach (as in thetresthe sampled countries) teachers in their sécaomd
third years of teaching also considered beginreaghiers.” (VEENMAN, 1984, p. 143)
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E neste contexto que Veenman (1984) apresenta oca@ateito de “choque da
realidade” caracterizado pela percepcdo dos pra@dersubjetivos da pratica como
experiéncias, pressdes, reclamacoes, estresse;ngasdae habitos do docente, mesmo
contrarias com suas crencas por motivos de press@@sas; mudanca de atitudes quanto ao
sistema pessoal de crencas (ir dos métodos progreste ensino para os conservadores),
mudancas na personalidade ou no ambito do domimi@ienal como confianga prépria e até
mesmo o abandono da profissdo de professor capsadsna grande desilusdo entre o ideal
e o real.

Outros autores, segundo Marcelo Garcia (1998) seaptam este periodo como aquele
em que o professor iniciante aprende a ensinagsapta inseguranca e falta de confianca em
si mesmo, imita de forma acritica a conduta deosyprofessores, isola-se de seus colegas,
demonstra dificuldades em transmitir o conhecimeadquirido em etapas prévias e de

desenvolver uma concepcao técnica do ensino.

A iniciacdo ao ensino deve ser entendida “comcegatégrante do continuo
processo de desenvolvimento profissional do profégsonk, 1993, p. 4).
Nesse sentido, esse periodo de formacgéo € deseneote profissional, na
medida em que se pretenda que os professores auqaonhecimentos,
destrezas e atitudes adequadas ao desenvolvimentand ensino de
gualidade.

A inicia¢do ao ensino, como dissemos, é o peried@ihpo que abrange os
primeiros anos, nos quais os professores deverdizare a transicdo de
estudantes para professores. As pesquisas tém sieatmn que € um
periodo de tensfes e aprendizagens intensivas,oetextos geralmente
desconhecidos, e durante o qual os professorespantes devem adquirir
conhecimento profissional, além de conseguir mantercerto equilibrio
pessoal.

[...] Os primeiros anos de ensino sé&o especialmergertantes porque 0s
professores devem realizar a transicdo de estiglanfrofessores e, por
isso, surgem duvidas e tensdes, devendo eles wmdauiequado
conhecimento e competéncia profissional em brexiege de tempo. Nesse
primeiro ano, os professores sdo principiantesne, nauitos casos, até
mesmo no segundo e terceiro anos podem ainddwgstado para firmar sua
propria identidade pessoal e profissional. (MARCEIGARCIA, 1998,
p.62)

No entanto a questdo de como o professor prindgiaonstitui-se um profissional

para o trabalho docente persiste, por mais cordorlgaincerto que seja este periodo da
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carreira.

Para um melhor aprofundamento deste estudo, faremoscorte doprofessor
iniciante de matematicay que agregara a esta reflexdo a questdo da IdgEcglinar nos
niveis de formacao inicial e continuada da carréaeente.

Ao nos apropriar de uma melhor compreensédo da ssgerofessor iniciantede
matematicatraremos de forma concomitante seu significatpuele que esta comecando a
adquirir a experiéncia ou a pratica de ser docedeematematicaem um periodo dem a
trés anos de docéncia apos sua habilitacdo ou greda.

De que forma o professor iniciante de matematicettoi sua profissionalidade para
0 exercicio docente? De quais conhecimentos estalsgara exercer sua pratica? Qual é a
origem dos saberes que fundamentam seu traballmdersticio de tempo entre a formacao
inicial e a apropriacao da praxis do trabalho d®istas sdo questdes inerentes ao cerne da
pesquisa académica que objetiva desvendar, aireldejforma parcial, o processo pelo qual
o professor de matematica se constitui um profisdipara a pratica no cotidiano escolar.

Tardif (2002) aponta que o0s saberes dos professsdies temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados, alénrrdga@amarcas de humanidades.

[...], os saberes que servem de base para o0 eta®0pmMo sao vistos pelos
professores, ndo se limitam a contetdos bem cicdtos que dependem de
um conhecimento especializado. Eles abrangem uaragrdiversidade de
objetos, questbes, de problemas que estdo todasiomddos com seu
trabalho. Além disso, ndo correspondem, ou peloos@nuito pouco, aos
conhecimentos tedricos obtidos na universidadeodugidos pela pesquisa
na area da Educacdo: para os professores de amfigsexperiéncia de
trabalho parece ser a fonte privilegiada de sewersafsinar. Notemos
também a importancia que atribuem a fatores cegsitisua personalidade,
talentos diversos, o entusiasmo, a vivacidade, ora®s criancas, etc.
Finalmente, os professores se referem também aecioméntos sociais
partilhados, conhecimentos esses que possuem emmt@em 0s alunos
enquanto membros de um mesmo mundo social, pelogmem ambito da
sala de aula. Nesse mesmo sentido, sua integrasiéo marticipagdo na vida
cotidiana da escola e dos colegas de trabalho amlogualmente em
evidéncia conhecimentos e maneiras de ser cole@sssm como diversos
conhecimentos do trabalho partilhados entre osspanetadamente a
respeito dos alunos e dos pais, mas também noejuefese a atividades

6 Grifo nosso.
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pedagodgicas, material didatico, programas de enstno(TARDIF, 2002, p.
61)

Segundo este autor, os saberes dos professordersporais porque se constroem
durante a vida, quer na dimensao pessoal quenmandao escolar, saberes estes presentes no
individuo durante o curso de formacao inicial, agig permanecem incolumes apos o
término do curso no cotidiano escolar. Temporaishtam, porque sdo conhecimentos que se
desenvolvem nos primeiros anos de trabalho no g¢riem que o profissional deve
comprovar sua competéncia no exercicio da profiss@aber experiencial. E por fim, estes
saberes se desenvolvem ao longo do periodo de rajddtia docente em que varias
dimensdes que estruturam a acado docente se amaigama

Os saberes dos professores séo plurais e heteosggae Tardif (2002), porque tém
varias origens (histéria de vida, cultura, conheritos adquiridos no curso de formacéo
inicial); mesclam-se, apesar de sua diversidadenedida em que o professor desempenha
suas funcdes docentes em sala de aula e tem cemerdgb desencadeador de mobilizacéo a
necessidade da pratica cotidiana de ensino.

Esta teoria explicita que os saberes dos professse personalizados, pois séo
produzidos em uma subjetivacéo circunstanciadablerss, de conhecimentos interiorizados
que se aplicam em um determinado locus real e éispete trabalho docente.

Por fim, Tardif (2002) conclui que os saberes dudgssores carregam as marcas de
seu objeto de trabalho, que € o ser humano; coampas marcas das individualidades, das
relacbes sociais e seus componentes emocionaisos &tdissociaveis da pratica educativa
gue medeia as relacdes do ensino aprendizagem.

Todos estes saberes amalgamados sédo mobilizadoprpéssor na instituicdo social
escola, que tem por objetivo fundante, segundaiflarutros (2007) o cumprimento de uma

dupla misséo, que € educar e instruir, socialiZarmaar, por meio da formacéao de saberes e
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habilidades necessarias a vida profissional, aléenurda educacdo moral com o foco nas
orientacOes tedricas da vida do adulto.

Para Tardif e Lessard (2007) os professores mahilizeus saberes de forma a
transforma-los em competéncias e habilidades qredain as situacdes cotidianas escolares

ao fazer escolhas de forma bastante especificas.

[..] os professores ndo aplicam nem seguem osr@r@g escolares
mecanicamente; ao contrario, apropriam-se deles g¢ramsformam em
funcdo das necessidades situacionais que encordesnguas experiéncias
anteriores, bem como de muitas outras condicdes) seu entendimento da
matéria, sua interpretacdo das necessidades domsalos recursos
disponiveis, o andamento da turma, suas prefeeneiavalores, etc.
(TARDIF E LESSARD, 2007, p.211)

Desta forma, podemos observar que o0s saberespdiessores iniciantes de
matematicadevem contemplar saberes disciplinares do contafid® ensinam, saberes
pedagodgicos gerais e especificos do ensino da rAatanadquiridos em cursos de formagéo
inicial, os quais se interpenetram com sua prdgaia variada de saberes préprios.

O saber disciplinar do professor sobre a matematara Melo (2002), relaciona-se ao
chamado 'conhecimento da matéria que ensina' pdstubor Schulman (1986) e que
ampliado por autores brasileiros traduz-se em unh@tmento ndo somente técnico, mas
com sentido e profundidade, pleno de intenciondidapara instrumentalizar a pratica

educativa.

Este dominio profundo do conhecimento é fundameratadl que o professor
tenha autonomia intelectual para produzir o seuprizpécurriculo se
constituindo efetivamente como mediador entre o0 heoimento
historicamente produzido e aquele — o escolar besdalo e relevante
socioculturalmente — a ser apropriado/construidaspgunos. Este dominio
e reflexdo epistemolégica é sobretudo fundameratalaneas de ciéncias e
matematica, pois segundo Fiorentini (1995), a foomao conhecemos e
concebemos os conteldos de ensino tem fortes amgpks no modo como
0s selecionamos e o0s reelaboramos didaticamentesaer escolar,
especialmente no modo como o0s exploramos/probleamtis em nossas
aulas. (FIORENTINI e outros, 1998, p. 316-317).

Moreira e outros (2007) entende que esse ‘conhatinta matéria que ensina' ao
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adentrar no espaco fisico da sala de aula parat@gde ensino, sofre uma transformacao
que Chevallard (1991) chama de ‘transposicao dalati que se encaixa na categoria que
Schulman (1987) denomina 'conhecimento pedagogicocodtetddo’ em uma tensao propria
do cotidiano da pratica docente. Este autor tantb&za teoria de Tardif (1991) no tocante a
complexidade e da criticidade das relacdes imeragsatica pedagogica.

Os saberes da experiéncia adquirem também umaatgetividade em sua
relacdo critica com os saberes curriculares, dedptinas e da formacao
profissional. [...]. Os professores ndo rejeitam s totalidade os outros
saberes; pelo contrario, eles os incorporam a sadcg porém re-
traduzindo-os em categorias do seu proéprio disciiesse sentido a pratica
aparece como um processo de aprendizagem atrawfgatios professores
retraduzem sua formacdo e a adaptam a profisséunahdo o que lhes
parece inutiimente abstrato ou sem relacdo coral@ade vivida (TARDIF,
1991, p.231).

Moreira e outros (2007) ainda sugere que é nedessgpensar as questdes da
formacao do professor de matemética no tocante@tsecimentos especificos do contetudo
em relacdo a forma que este € trabalhado no contkxtsala de aula, uma vez que,este
adquire um carater educativo e formativo.

O conhecimento trabalhado em qualquer processagieceé, em si mesmo
educativo e formativo. Isso parece Obvio, mas #a@® dessa tese implica
a necessidade de uma analise cuidadosa das relegfies o tipo de
conhecimento que se trabalha no processo de foom@gdprofessor da
escola e o modo como ele vai "absorver as licdagrética profissional, ou
seja, as formas de insercdo no processo de prodigc8aber e os valores
gue orientam sua percepc¢do das questbes que searoolpa pratica.
(MOREIRA e outros, 2007, p.45)

Assim deve-se levar em conta na formagéo de parfess® complexidade e a tensao
existente entre o conhecimento de contetdo e g i@a, uma vez que, segundo Tardif
(2002), os conhecimentos dos professores no ekercla pratica profissional sao
diversificados, cheios de intencionalidade e camegm seu bojo a histéria de vida do
professor, sua personalidade e consciéncia critica.

z

[...] o saber dos professores que é um saber caimpds qual estdo
presentes conhecimentos discursivos, motivos, ¢t conscientes, etc.
assim como competéncias préaticas que se revelasgiabpente através do
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uso que o professor faz das regras e recursosporemos a sua acao.
(TARDIF, 2002, p. 215).

Os saberes pedagdgicos gerais qugrofessores iniciantes de matematidavem
conhecer para a sua pratica de ensino séo oriwtadpedagogia aplicados a especificidade do
ensino da matemaética.

Franco (2008) aponta o papel da Pedagogia na gidiente como fundamental para
uma pratica de ensino significativa, de professajes sao sujeitos e autores de uma
intencionalidade critica que interferem no contesdoial por meio do ato de ensinar.

Assim, caberd a pedagogia ser a ciéncia que tramsfo senso comum
pedagdgico, a arte intuitiva presente na praxisatrms cientificos, sob a luz
de valores educacionais, garantidos como relevaaeisalmente, em uma
comunidade social. Seu campo de conhecimentos feendado pela
intersecdo entre os saberes interrogantes dasgs;atis saberes dialogantes
das intencionalidades da praxis e os saberes gpermdem as indagacoes
reflexivas formuladas por essas praxis.

Portanto, a pedagogia, assim constituida, supdtelaade inicial entre ser
arte ou ciéncia da educagdo para ser a ciénciargnsforma a arte da
educacdo — o saber-fazer pratico intuitivo — eno aducativa cientifica,
planejada, intencional. (FRANCO, 2008, p. 86)

Em suas formulacdes tedricas, Franco pontua qugrd&dde equivoco quanto a
compreensao do que de fato sdo os saberes pedagégeu real papel no trabalho docente;
confunde-se saber pedagogico com saber didatioo,neetodologias e estratégias. Para ela
nao ha pratica educacional consistente sem estgrlementada pela pratica pedagodgica que
da sentido e significado a praxis docente.

Para fundamentar a existéncia dos saberes pedagdgipreciso verificar
inicialmente que, na pratica educativa e praticdagégica, sao instancias
complementares, mas nao sindnimas. A préatica dadacab existir sem o
fundamento da prética pedagdgica é uma mera idlaé&ducacional sob
forma espontaneista, fragmentada, as vezes atétpedoutras vezes nao.
Aquilo que transforma uma pratica educativa em urpgitica
compromissada (praxis), intencional, relevante seffdtro e a acdo dos
saberes pedagogicos, transformados pedagogicaerargenhecimentos.
Considero que os saberes pedagdgicos sdo os sgperdgndamentam a
praxis docente, a0 mesmo tempo em que a prati@ntibsera a expressdo
do saber pedagdgico, uma vez que a atividade doéenina pratica social,
historicamente construida, que, no seu exercieinstorma os sujeitos pelos
saberes que vao se constituindo, ao mesmo tempguenos saberes sao
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transformados pelos sujeitos dessa pratica. (FRANKDG8, p. 129)

Desta forma, o papel do professor no exercicio rdéica cotidiana é fundamental,
pois este é capaz de interiorizar os saberes pegdagdpara utiliza-lo em um movimento
continuo de acdo — reflexdo — refacdo sobre a Kue® cotidiana, o que traduz um novo
saber oriundo da sua reflexdo sobre a formacéaimediada pela continuada.

Portanto s6 a acdo docente, realizada como préticil, pode produzir
saberes, saberes disciplinares, saberes referente®ntelidos e sua
abrangéncia social, ou mesmo saberes didaticosrergés as diferentes
formas de gestdo de conteudos, de dinamicas dadigmgem, de valores e
projetos de ensino.

Aquilo que antecede a possibilidade de producé&oodbecimentos sobre a
pratica sdo os saberes pedagdgicos, saberes qstepermitem ao sujeito
colocar-se em condicdo de dialogar com as circnoist§, de compreender
as contradicdes, de articular teoria e préaticaogsivel, portanto, se falar em
saberes pedagodgicos, como a possibilidade de ani@r prética,
conhecimentos sobre a conduc¢do, a criacao e ddnardgao dessas mesmas
préticas.

O saber pedagdgico s6 pode se constituir a paotiprdprio sujeito, que
devera ser formado como alguém capaz de consteuciomobilizacdo de
saberes. (FRANCO, 2008, p. 134)

Por fim, a autora define o que sé@o os saberes pgitag baseada na capacidade do
professor de refletir sobre o conhecimento teddonstante em seu arcabouco técnico
cientifico, mobilizar estes conhecimentos frentedamandas cotidianas de seu trabalho e
criar novos saberes profissionais, o que da aont®ca condicdo de sujeito auténomo,
construtor de sua pratica.

Minha perspectiva é a de que os saberes pedag@gicd® possiveis em um
sujeito que vai gradativamente assumindo uma pwmgigditica frente ao
compromisso de ser professor, engajando-se crigicBam em suas
circunstancias, cercando e acercando-se de sualadEal existencial,
transformando-a em direcdo as suas intencionabd@dsim assumido, esse
sujeito vai fazer uso do necessario conhecimerdétidb, metodolégico,
cultural, servindo-se desse aparato teorico-prafiepa ir construindo em
acao seus saberes disciplinares, didaticos, méigidok. A capacidade de
articular o aparato tedrico prético, a capacidasiendbiliza-lo na condicéo
presente, a capacidade de organizar novos sab@aatirada pratica, essas
capacidades em conjunto, estruturam aquilo que @ha®a saberes
pedagodgicos(FRANCO, 2008, p. 135)

Assim referenciados entendemos que as acdes pecagdteplanejar o ensinp
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ensinar e avaliarsdo permeadas de: intencionalidade politica, traay@ e intervencédo no

real do qual a pratica do professor iniciante deematica deve emergir.

1.4 Planejar o ensino, ensinar e avaliar — tarefade professor

Para Tardif e Lessard (2007)ptanejamento do ensiné uma tarefa importante e
regular dos professores, pois estes devem mobiliaaos saberes para desenvolver o
trabalho em sala de aula.

[...] a preparacdo das aulas constituia uma tamgbartante e regular dos
professores. ela corresponde a varias atividadgdareejamento de longo,
médio e curtos prazos de aprendizagem, a efetivdgdona sequiéncia de
conteltdos, a adaptacdo da matéria em funcdo dasupegdes afetivas dos
alunos, de seus interesses, de sua idade, de@#ectnentos anteriores, a
escolha dos exemplos, a preparacao dos exercidmsnaterial pedagdgico,
etc.

A literatura identificagrosso modaessa atividade com o planejamento do
ensino, ou seja, uma fase (pré-ativa) de estriiarala matéria a ser
ensinada, de organizacdo das atividades de ensimaremdizagem bem
como de preparacgdo do material pedagégico. Essatasmtece em diversos
momentos do ano escolar: no come¢o do ano, nosdpsrimportantes,
antes de cada aula, nas novas atividades, etco@idanejamento mantém
lagos estreitos com os programas e os objetivaslages. Com efeito, "a
funcdo mais evidente do planejamento do ensinansformar e modificar o
programa a fim de molda-lo as circunstancias Unitasada situacdo de
ensino” (Clark & Peterson, 1982, p. 262, citado @authier ET AL., 1997).
Essa funcdo depende do professor, pois a "dedisdlodo que é ensinado
pertence ao professor (Tomic, 1992, p.44). (TARBIEESSARD, 2007,
p.211-212)

Mizukami (2006) diz que os professores iniciantesythtematica deveiplanejar as
suas atividades levando em conta o desenvolvindog@lunos, as demandas curriculares, 0s
conhecimentos disciplinares de forma articuladae¥ente para atingir objetivos e 0 ensino
de qualidade.

Os professores iniciantes deveriam, pois conhecatweza construtiva do
ato de conhecer, compreender 0 que os alunos [Eecem e se disporem a
construir pontes entre as experiéncias prévias alasos e 0 novo
conhecimento que estd sendo ensinado e aprendidoisdm também
conhecer como os alunos lidam com, percebem e sgageinformacdes;
como as pessoas aprendem a controlar suas prégpiandizagens e
pensamentos (0 que implica conhecer como ensimaosib pensarem sobre
0 que eles ja compreendem, sobre o que eles anmed&ésam aprender e
sobre quais estratégias podem ser mais aproprigaias esse processo);
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como motivar os alunos, o que implica conhecerrdogtipos de tarefas,
representacdes e adaptacdes dos conteudos, afpissde feedback, de
forma a manté-los com alto grau de envolvimento aatividade proposta.
De forma a tomar decisGes sobre o que, como, quapdoa qué ensinar, 0s
professores devem estabelecer rela¢cdes constamtessenhecimento geral
e local, entre 0 que as politicas publicas edupa@goem seus diversos
niveis decisorios apregoam e como isso pode sduzido em praticas
pedagodgicas que contemplem grupos especificos mtextos especificos.
(MIZUKAMI, 2006, p.222).

Para Tardif e Lessard (20080)sinaré colocar em pratica o planejamento, adaptando-o
as circunstancias imprevisiveis de sala de auleotidiano escolar sem perder de vista seus
objetivos de ensino, o interesse dos alunos, odetaensino e o tempo de aprendizagem.

O planejamento é colocado a prova na hora de endloen mesmo dia, 0s
professores tém que levar em conta periodos maiouesnenores de
receptividade, de atencéo dos alunos, bem comssilmilacao da matéria.
[...]

Saber modificar o programa €, entre outras coigas)ir atividades para
realizar certas atividades pontuais, como projespgciais, visitas escolares,
etc. Um elemento fundamental vai se delineando @®m@nos: a capacidade
e a vontade de adaptar a forma de ensinar a pédsmieado professor. A
maneira de transmitir a matéria é propria de cadadeles; ela evolui de
acordo com as experiéncias anteriores e a perdadaldeles.

Manter o interesse e, assim, a atencao dos alunpmélas tarefas centrais
dos professores. Ora, esse interesse é afetixazta capacidade, o desejo
dos alunos para envolver-se e continuar numa tarefa

Saber ajustar para que os alunos compreendam é&rtarebr capaz de
abordar temas em fungéo de seus interesses. (TAKRDESSARD, 2005, p.
217)

O ato deensinar para Mizukami (2006), deve ter como uma de su&®ras o
conhecimento sobre os alunos, suas aprendizageesisedesenvolvimentos a fim de ser
capaz de executar as atividades de planejameritorda eficaz.

Partindo do fato de que as interacdes em sala e kmmm como as
construidas em ambientes familiares e em outrogacespde convivio
influenciam como as pessoas aprendem, € importjrgeos professores
conhecam os contextos de aprendizagem dos alunfisrda a criar aulas
gue possibilitem engajamento efetivo dos mesmosimascomo o
desenvolvimento de redes por meio das quais eksapoaprender também
com 0s pares e com 0s materiais disponiveis locadméessa forma o
professor conseguiria construir os conhecimentosude area especifica
levando em conta aqueles ja identificados nas cwmlades dos alunos e
lig4-los as experiéncias prévias adquiridas.

A compreensdo dos professores sobre processos sknvdé/imento
humano, da mesma forma que sobre a aprendizagenpoéante para que
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possam ter manejo de aula adequado, selecionfastagopriadas e guiar o
processo de aprendizagem dos alunos. Eles devemreemder que o

desenvolvimento se da ao longo de trajetérias shiver(fisicas, sociais,
emocionais, cognitivas e linguisticas, por exempole 0s varios estagios
de desenvolvimento n&do necessariamente ocorrem @esman idade

cronolégica para cada crianca e o desenvolvimantdiferentes dimensdes
ndo ocorre necessariamente de forma homogénea rmsmamaluno, que

aprendizagem afeta o desenvolvimento e vice-versml@s 0S processos
estao profundamente embebidos em contextos clturai

(MIZUKAMI, 2006, p.223).

Quanto ao ato davaliar, Tardif e Lessard (2007) concebem o ato de avebaro
inerente as praticas de ensino do professor emtrabalho cotidiano, um elemento néo
dissociado dos atos gdanejar e deensinarrumo ao objetivo final que € a aprendizagem do
aluno.

A avaliacdo do ensino ndo se limita a avaliaca@ldoo; embora esta seja
muito importante, pois visa a medir o impacto dosimm sobre a
aprendizagem, ela é apenas uma parte daquela.a¢&alide ensino
corresponde aos diferentes julgamentos que o pafemz sobre seu
trabalho com os alunos. Trata-se do que Schon J1&&8na de "reflexdo
sobre a acdo". Essa reflexdo depende muito, portdos acontecimentos
qgue se produzem em uma impresséo geral do andace@tola: satisfacdo
das expectativas e dos objetivos do programa, zegg@lo dos pontos
importantes do planejamento, apreciacao das agitdde alunos, busca de
causas de perturbagcdo. Em funcdo desses diversmesfao professor
tracara algumas estratégias de intervencao seja aos alunos seja na sua
abordagem.

Esta "reflexdo sobre a acao" visa, assim, essemmid a fazer ajustamentos
menores no planejamento a fim de adapta-lo e,rse éaso, transforma-lo
em funcéo do curriculo real. Esta fase acompardrgegjiientemente, a do
planejamento do ensino. Em termos mais amplos reftxdo pode levar a
ajustamentos maiores do ensino. (...)

Contudo, na maioria dos casos, a avaliacdo do@#ésimma atividade bem
pouco formalizada: o professor faz uma reflexdosqas orientada,
essencialmente, pelas preocupagbes praticas redaei® a problemas
concretos que ele precisa resolver no dia-a-diARDIF e LESSARD,
2005, p. 219)

J& Mizukami (2006) contextualiza a acéoasteliar do professor em uma imbricagéo
de conhecimentos necessarios a sua pratica docetéejona-os com conhecimentos
curriculares, disciplinares, de metodologias eaéfgias para um melhensinare planejar.

De forma a tomar decisdes sobre 0 que, como, quaupdoa qué ensinar, 0s
professores devem estabelecer relagbes constanitescenhecimento geral
e local, entre 0 que as politicas publicas edupa@goem seus diversos
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niveis decisorios apregoam e como isso pode sduzido em praticas
pedagdgicas que contemplem grupos especificos mextos especificos.
Para tanto, o conhecimento da estrutura da disaiptjue ministra é
necessario: como a disciplina é organizada e @d@@s conceitos centrais,
assim como diferentes formas de representacdosdesseeitos centrais da
disciplina de forma que os mesmos possam ser ddosngor alunos de
diferentes idades, repertorios, estadgios de dek@émemto. Evidencia-se a
importancia de exemplos, demonstragées, analogiassgjam escolhidos
em funcdo das concepcdes prévias que os alunosgnogs dos conceitos
novos a serem aprendidos de forma a superarentdacepcdes iniciais.
Para tanto, o conhecimento sobre a avaliagcdo tammbéorna indispenséavel.
Os professores precisam conhecer como seleciomanstrair e usar
instrumentos de avaliacdo formal e informal de fori ter quadros
processuais que constituam referenciais para difidagdo do que cada
aluno aprendeu, de que tipo de feedback € necessate que reajustes
devem ser feitos de forma a superar problemas tddtexz (MIZUKAMI,
2006, p.223).

1.5 Aimportancia da pratica profissional como elmento formativo

E fato que todo este conhecimento necessario despay iniciante denatematica
para o ingresso em sua carreira docente, estacaloraos saberes da experiéncia que vao ao
longo do tempo dando sustentacao a sua trajetaiisgonal.

Para Melo (2005) o saber do professor constroieséoago dos anos de trabalho
docente, que ndao se aprende nos bancos univasitan de formacao inicial, antes se
consubstanciam na reflexdo sobre a pratica cotdd@rtunstanciada pela historia de vida
quer profissional, quer pessoal de cada individisbe autor também traz o pensamento de
Tardif, Lessard e Lahaye (1991) para fundaments &l€ias:

...0 curriculo dos saberes atualizados, adquirddoesqueridos no quadro da
préatica da profissdo docente, e que néo provénndtslicoes de formacao
ou dos curriculos. Esses saberes ndo se enconstematizados no quadro
de doutrinas ou de teorias. Eles sdo saberesqegdticndo da pratica: eles
nao se aplicam a pratica para melhor conhecéda,sel integram a ela e sao
partes constituintes dela enquanto pratica doceri®s formam um
conjunto de representacbes a partir das quais ® fe)fessore (a)s
interpretam, compreendem e orientam sua profisséiaepratica cotidiana
em todas as suas dimensdes. Eles constituem, gpederdizer, a cultura
docente em acaoTARDIF, LESSARD e LAHAYE, p. 227-228, 1991)

E é nesta trajetoria profissional que se encomirdase inicial, que nao se pode perder

a perspectiva de que mrofessor iniciante de matematid@a sujeito e autor de sua praxis
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educativa em uma formacdo continua e circunstaaqi@tas multiplas relacées sociais do
contexto escolar e seu entorno, por um contindo de  aprender/desaprender/reaprender
em sua relacdo de mediador da aprendizagem, unta fronstante na relacdo de
ensinar/aprender com o outro.

Freire (1996) destaca este movimento de troca entngeito que ensina e o sujeito
que aprende em uma constante sintonia de constde@wnhecimento e sentido de duas
vias, 0 que transforma o professor em aprendiaprendiz em professor durante 0 mesmo
ato de construcédo de conhecimento e significad@sypaa pratica de vida consciente.

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saledegppensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua expedéficimadora,
assumindo-se como sujeito também da producdo der,sa& convenca
definitivamente de que ensinar nadr@nsferir conhecimentomas criar as
possibilidades para a sua producdo ou a sua coastru

Se, na experiéncia de minha formacao, que devgesaianente, comego por
aceitar que dormadoré o sujeito em relagdo a quem me considerbjetq
gue ele é o sujeito qume formae eu, oobjeto por ele formadg me
considero como um paciente que recebe 0s conhettisaeonteludos-
acumulados pelo sujeito que sabe e que séo a emnsféridos. Nesta forma
de compreender e de viver o processo formadorplgeto agora, terei a
possibilidade, amanhda, de me tornar o falso sujkittformacéo” do futuro
objeto de meu ato formador. E preciso que, peltré&da, desde os comegos
do processo, va ficando cada vez mais claros quieoma diferentes entre si,
guem forma se forma e re-forma ao formar e quemrm@ddo forma-se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensidar é transferir
conhecimentos, contetdos néonmar é acdo pela qual um sujeito criador
d& forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e adamo. (FREIRE, 1996,
p. 24-25)

Freire (1996) aponta de forma significativa queapmpriar-se desta consciéncia no exercicio
da docéncia, @rofessor iniciante de matematiteaz sentido e significado ao trabalho docente que

desempenha, forma-se no contato com o outro, amoEMPO em que constrdi a sua propria
pratica profissional, mediado pelo cotidiano escelssuas contradicbes, com um pano de
fundo repleto de sua proépria historia.

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicgaus sujeitos, apesar
das diferencas que os conotam, ndo se reduzend&&orde objeto um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem &pegistha ao aprender.
Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém. Porigsge, do ponto de
vista gramatical, o verbo ensinar € um verbo ttaasrelativo. Verbo que
pede um objetalireto — alguma coisa- e um objetandireto — a alguém
(FREIRE, 1996, p. 24-25).
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No dizer de Freire, podemos perceber que os canketds oriundos da
formacdo inicial em contato com o outro, transfarmyse em um novo saber, o saber que
emerge na interacdo, na sensibilidade, na percepedgossibilidade de producdo e

construcdo de um novo conhecimento, que serveapata e para o exercicio da profissao.
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2 - UNIVERSIDADE, ESCOLA E SOCIEDADE: LOCUS COMPLEMENTARES DA

CONSTITUICAO PROFISSIONAL DOCENTE — MEDIACOES LEGAI S

O capitulo presente tem por finalidade clarificlgumas possiveis mediacées que
favorecem a constituicdo do novo profissional dozetle matematica; aponta para as
questbes presentes em legislacdo especifica; @asssiies oriundas do campo da Educacéo
Matematica acerca da formacao inicial do profeskormatematica em um contexto de
contradicdo no locus do exercicio profissional;iras/acbes pedagodgicas na formacao do
professor iniciantana busca de um modelo formativo que instrumemale forma suficiente
este profissional para a docéncia e a percepcaqudeo espaco coletivo de trabalho
pedagogico € um dos pilares para a constituic&tspianal docente significativa.

Cyrino (2006) traz questdes significativas refezen& formacédo do professor de
matematica discutidas em um repensar de propostEgfgicas dos cursos de licenciatura,
na busca de uma formacdo que contemple o carétifiwo da disciplina, sem desprezar a
pluralidade cultural e a diversidade dos sujeitosvolvidos no processo de ensino-
aprendizagem.

As seguintes questdes sao pontuadas por Cyrino 2006

* Qual deve ser a formacdo mateméatica do professoraeméatica?

« E possivel caracterizar uma matematica do profesmatematica?

* Que disciplinas sdo importantes na formacéo dfegsor de matematica?

* Qual o impacto da formacado matematica do profesa®isuas praticas?

» Como a discussao pedagdgica pode ser encamini#tdagjdiscussdo matematica?

* Qual é a formacao pedagdgica do professor de ratite®

* Quais sao os processos de producéo de signifieadasatematica realizados pelo

futuro professor desta disciplina?
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Cumpre-nos observar o conteudo que a legislacicaentmal especifica apresenta
sobre a formacao inicial do professor de matemd&idan de fundamentar as possiveis
reflexdes decorrentes do estudo do tema.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacion&®.394 de 20 de dezembro de
1996 determina que a Educacdo Basica seja mirastpad profissionais com formacéo
especifica para a docéncia efetuada em institud@esirsos superiores.

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na edochasica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de gredoaplena, em
universidades e institutos superiores de educachoitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educagémtil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a ofereeidanivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, 1996)

A docéncia da Matematica na Educacdo Basica ocarrEnsino Fundamental, nas
dltimas quatro séries e no Ensino Médio, por esfistas formados em instituicbes
superiores em cursos de graduacado especificostaldiien, conforme determina legislacao
vigente.

Art. 1° A formagdo em nivel superior de professores parar na educagdo
béasica, observado o disposto nos arts. 61 a 83dao 9.394, de 20 de
dezembro de 199€ar-se-a4 conforme o disposto neste Decreto.

Art. 2° Os cursos de formacéo de professores para agéubasica serdo
organizados de modo a atender aos seguintes tequisi

| - compatibilidade com a etapa da educacdo bésicaque atuardo o0s
graduados;

Il - possibilidade de complementacdo de estudosnddo a permitir aos
graduados a atuagdo em outra etapa da educacéa; basi

Il - formacao basica comum, com concepcao cumicirtegrada, de modo
a assegurar as especificidades do trabalho dossmfaa formacdo para
atuacao multidisciplinar e em campos especificosotnecimento;

IV - articulagcdo entre os cursos de formacéo iheies diferentes programas
e processos de formacado continuada.

Art. 3° A organizagdo curricular dos cursos devera parnaio
graduando opc¢fes que favorecam a escolha da etagalwtacao
basica para a qual se habilitarhd e a complemen@e&studos que
viabilize sua habilitacdo para outra etapa da egficchasica.

§ I° A formacdo de professores deve incluir as habiies para a
atuacao multidisciplinar e em campos especificosothhecimento.

§ 22 A formacdo em nivel superior de professores pa@tuacdo
multidisciplinar, destinada ao magistério na ed@oamfantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, far-se-a,epesicialmente, em
CUrsos normais superiores.




41

§3 Os cursos normais superiores deverdo necessat@ame
contemplar areas de conteudo metodolégico, adegaddixa etaria
dos alunos da educacédo infantii e dos anos iniai&isensino
fundamental, incluindo metodologias de alfabetinagh dreas de
conteudo disciplinar, qualquer que tenha sido an&géo prévia do
aluno no ensino médio.

§ 4 Aformacao de professores para a atuacdo em caespecificos
do conhecimento far-se-4 em cursos de licenciatpoaendo os
habilitados atuar, no ensino da sua especialidamequalquer etapa
da educacéo basica. (BRASIL, 1996)

Cumpre notar que a legislacdo reconhece os cumesdikeahciatura como instancia

formativa por exceléncia para especialistas quaswode suas habilitacdes podem ministrar

aulas em toda a Educacao Basica.

Determina ainda a LDB que profissionais formadosoemtnas areas de conhecimento
com formacdo em nivel superior que desejem ministidas na Educacdo Basica devem
passar por instancias complementares pedagdgicasiaaformacdo, reconhecendo a

especificidade da acao profissional docente engdela outras carreiras profissionais.

Art.63. Os institutos superiores de educacdo mantér cursos formadores
de profissionais para a educacéo bésica, inclusigerso normal superior,
destinado a formagdo de docentes para a educatdilire para as

primeiras séries do ensino fundamental;ll - progm de formagéo

pedagodgica para portadores de diplomas de edusag&oior que queiram
se dedicar a educacao basica. lll — programas uleae#lo continuada para
os profissionais de educacéo dos diversos Nn\BHASIL, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cumdesMatematica, bacharelado e
Licenciatura, parecer CNE/CES302, de 06 de novembro de 2001, exibe um perfiehdo
para o graduado na Licenciatura em Matematica,igsiohal habilitado para exercer a
docéncia na Educacéo Bésica: um individuo complidmebm o seu papel social enquanto
educador, consciente quanto a contextualizacdmsio@do conhecimento matematico como

instrumento para construgcdo da cidadania e eleni@m@dor do individuo.
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Por outro lado, desejam-se as seguintes carait@sigtara o Licenciado em
Matematica:

- visdo de seu papel social de educador e capacidadse inserir em
diversas realidades com sensibilidade para intenpras acdes dos
educandos;

- visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Maiesnpode oferecer a
formacao dos individuos para o exercicio de suzdeidia;

- visdo de que o conhecimento mateméatico podee siacessivel a todos,
e consciéncia de seu papel na superacdo dos pe#tosndraduzidos pela
angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezedaawstdo presentes no
ensino-aprendizagem da disciplina. (BRASIL, 2003) p

Este documento reconhece que o aluno do curso adandiatura em Matematica ja
possui um conhecimento prévio do conteudo, bem cwuiv@ncias escolares em que se
constroem representacdes sociais que nao devemesprezadas, antes consideradas no
processo de formacdo deste novo professor com umglainentos conceituais,
contextualizacdes significativas a fim de que gstssa preparar-se para 0 exercicio
profissional.

Os contetdos curriculares dos cursos de Matematieserdo ser
estruturados de modo a contemplar, em sua compos#Es® seguintes
orientacles:

a) partir das representacbes que o0s alunos possigEn conceitos
matematicos e dos processos escolares para ongardeaenvolvimento das
abordagens durante o curso

b) construir uma visdo global dos conteidos de mrarteoricamente
significativa para o aluno. (BRASIL, 2001, p. 4)

O curriculo do curso de Licenciatura em Matematiteve ter uma base de
conhecimento especifico comum a todos os dema®s@xistentes no pais, complementado
com as questdes inerentes a docéncia na Educasé@a Ba acesso as novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicag¢do (TIC's) como potenciatrimsento de trabalho da prética
docentes distribuidos ao longo do curso com liwgawizacdo da instituicdo de ensino
superior.

Por fim o documento destaca a importancia do estde atividades complementares
na formacao do licenciado em Matematica: atividatkepesquisa e reflexdo sobre a pratica

de ensino como origem da construgao de novos conéetos para a docéncia.
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No caso da licenciatura, o educador matematico devecapaz de tomar
decisOes, refletir sobre sua pratica e ser criatieo acdo pedagdgica,
reconhecendo a realidade em que se insere. Maiguédoisto, ele deve
avancar para uma visao de que a agdo préatica éogarde conhecimentos.
Nessa linha de abordagem, o estagio € essencialuness de formacgéo de
professores, possibilitando desenvolver:

a) uma sequéncia de agbes onde o aprendiz vairentio responsével por
tarefas em ordem crescente de complexidade, tonm@@dcia dos processos
formadores;

b) uma aprendizagem guiada por profissionais depeténcia reconhecida.
(BRASIL, 2001, p. 6-7)

Em fevereiro de 2002 o Conselho Nacional de Educagétitui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professda Educacdo Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacé@oaptonforme explicita a LDBEN/96 em
que orientacdes sdo propostas para a formacaootisspynal que exercera a docéncia neste
segmento escolar, dentre 0s quais se insere cikcknem Matematica. Estas orientacdes
prevéem O preparo para 0 ensino que visa a apegstiz do aluno; o preparo para o
acolhimento e o trato da diversidade; para o esierale atividades de enriquecimento
cultural; para o aprimoramento em praticas invasitigs; para a elaboracéo e a execucdo dos
projetos de desenvolvimento do curriculo; paramdas TIC's e de metodologias, estratégias
e materiais de apoio inovadores e para o desenvehid de habitos de trabalhos
colaborativos e de equipe.

Além disto, também descreve as competéncias desejadserem desenvolvidas
durante o curso de formacéo inicial do docente:

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo rigsedtes etapas e
modalidades da educacdo basica observarad princimidsadores desse
preparo para o exercicio profissional especifice, gpnsiderem:

| - a competéncia como concepcao nuclear na ogéatdo curso;

Il - a coeréncia entre a formacado oferecida e &cpré&sperada do futuro
professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do profegsar ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consist@&mtre o que faz na
formacéo e o que dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construgdo dheamentos,

habilidades e valores em interacdo com a realidadeom os demais
individuos, no qual séo colocadas em uso capadatesoais;

) os contetdos, como meio e suporte para a agigattdas competéncias;
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d) a avaliagdo como parte integrante do processofodeacdo, que
possibilita o diagnostico de lacunas e a aferigd® résultados alcancados,
consideradas as competéncias a serem constituidagdentificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias.

Il - a pesquisa, com foco no processo de ensil® &rendizagem, uma vez
gue ensinar requer, tanto dispor de conhecimento®laliza-los para a
acdo, como compreender o processo de construcdgconiecimento.
(BRASIL, 2002, p.1-2)

O documento estabelece a forma como a propostagypgida dos cursos e a propria
organizacao das instituicbes formadoras de prafesspara a Educacdo basica devem se
constituir quanto a concepc¢ao, o desenvolvimemt@algrangéncia dos cursos.

Da mesma forma orienta quanto a proposicdo de colos integradores e
interdisciplinares; também coloca a pratica de mense estagio supervisionado como
atividades formadoras significativas, além de prewmea formacéo continuada para 0 egresso

dos cursos de formacao de professores.

Art. 11. Os critérios de organizacao da matriz icular, bem como a
alocacdo de tempos e espacos curriculares se sapresn eixos em torno
dos quais se articulam dimensdes a serem conteasplad forma a seguir
indicada:

| - eixo articulador dos diferentes ambitos de emntnento profissional,

Il - eixo articulador da interagdo e da comunicachem como do
desenvolvimento da autonomia intelectual e prafissi

Il - eixo articulador entre disciplinaridade eardisciplinaridade;

IV - eixo articulador da formag&o comum com a foga@mespecifica;

V - eixo articulador dos conhecimentos a serem nedgis e dos
conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagégiue fundamentam a
acao educativa,

VI - eixo articulador das dimens0es teoricas eiqast

[...]

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podecarfireduzida a um espago
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticullmd@stante do curso.

§ 2° A prética devera estar presente desde o idécturso e permear toda a
formacéo do professor.

8 3° No interior das é&reas ou das disciplinas qoasttuirem os
componentes curriculares de formacdo, e n&o apeaas disciplinas
pedagodgicas, todas terdo a sua dimenséo pratica.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especificocomrdenacdo da
dimensao pratica transcenderd o estagio e terd tioalmlade promover a
articulacéo das diferentes préaticas, numa perspeictierdisciplinar.

8§ 1° A préatica sera desenvolvida com énfase nosednmentos de
observacao e reflexdo, visando a atuacdo em sésagpitextualizadas, com
0 registro dessas observagbes realizadas e a g&solde situacOes-
problema.

§ 2° A presenca da prética profissional na formal@rofessor, que néo
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prescinde da observagdo e acgdo direta, poderd rsgquecida com
tecnologias da informacao, incluidos o computadar eideo, narrativas
orais e escritas de professores, producfes desalsitwacdes simuladoras e
estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, defirpdo lei, a ser realizado em
escola de educacgdo basica, e respeitado o regintelal®oracdo entre os
sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a pHrtinicio da segunda
metade do curso e ser

avaliado conjuntamente pela escola formadora easesampo de estagio.
Art. 14. Nestas Diretrizes, é enfatizada a fleidbifle necessaria, de modo
gue cada instituicdo formadora construa projet@vadores e proprios,
integrando os eixos articuladores nelas mencionados

8§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensdes teériea praticas, de
interdisciplinaridade, dos conhecimentos a seremsinados, dos que
fundamentam a acdo pedagdgica, da formacdo comaespecifica, bem
como dos diferentes ambitos do conhecimento e tmamia intelectual e
profissional.

§ 2° Na definicdo da estrutura institucional e icutar do curso, caberd a
concepcdo de um sistema de oferta de formacaoncanth, que propicie
oportunidade de retorno planejado e sistematicqpdafessores as agéncias
formadoras. (BRASIL, 2002, p. 4-5)

Apesar da constatacdo da preocupacao explicitadga Dieetrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores para xaB@lo Basica e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Matemdfiemto a qualidade e adequacédo da
formacéo a realidade brasileira, existem questielagendentes no tocante a qualidade da
formacdo inicial do licenciado e da sua adequacawecessidade cotidiana da escola;
questiona-se ainda o papel da universidade enqursténcia formadora uma vez que esta,
na maioria dos casos, prioriza a producéo cieatpmr meio da pesquisa académica e coloca
0s cursos de graduacao, em particular as licemagtam segundo plano enquanto prioridade
no cumprimento de suas fun¢des sociais.

Mazzilli (1996) afirma que ha um conflito que savlx dentro da universidade pela
conquista da hegemonia de a qual grupo social @enstituicdo de ensino superior servir, 0
que corresponde a contemplacdo de uma agendapal@ierminante no cumprimento de sua

funcao social.

A universidade, como organismo socialmente cordttuque reproduz a
sociedade na qual esta inscrita, abriga também iemws sgermes das
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contradicbes gerada® e pel® propria sociedade, no confronto entre as
diferentes perspectivas e interesses que permeiatodo social. O
acirramento deste confronto, que assume difereiménsidades em
diferentes momentos historicos, intensifica e exglias crises e impele a
modificagBes. Assim, pode-se afirmar que as teneBeanflitos existentes
dentro do proprio sistema na busca da sua superac@onsequlente
substituicdo se constituem na raiz das crisesasvigkla universidade. Nesta
perspectiva, as crises se configuram como fatorimgpelsiona mudancas,
cuja ocorréncia se da segundo a correlacédo dassfgre a constituem.
Desta mesma universidade, que se constitui e $earele acordo com as
demandas do projeto social vigente, portadora dvesses e da visdo
social de mundo das classes dominantes, emergeasfde resisténcia que
colocam, como questdo de fundo, que conhecimentoivgersidade deve
produzir e que formacéo profissional deve promaleermodo a contribuir
para a ampliacdo das forcas de resisténcia ndonti sociedade. Ou seja:
gue projeto de universidade se apresenta comaiinsiito que faz avancar a
construgdo de um projeto historico de sociedadéagawna igualdade real.
(MAZZILLI, 1996, p.4-5)

2.1 Formacao superior para a pesquisa versus formag superior para a docéncia

Um grupo significativo de teoricos defende o agregluncéo de pesquisador a formacéo do
professor, instrumentalizando-o para construir mhesimento a partir da reflexdo sobre sua
pratica cotidiana e os referenciais teodricos estoslaPereira (2006) afirma que estudiosos
destacam a importancia da producédo do conhecingesiia socializacédo na fase de formacao
profissional do professor.

Constata-se a assim a defesa da formacéo do "poofewestigador”, com
objetivo de articular teoria e préatica pedagogmsquisa e ensino, reflexdo
e acao didatica. A maioria dos autores analisaéfende a associacdo do
ensino e da pesquisa no trabalho docente. Poréapasacdo explicita entre
essas duas atividades no seio da universidadalerizacdo da pesquisa em
detrimento do ensino (de graduacdo) no meio acadéndm trazido
prejuizos enormes a formacéao profissional, e pdatimente, a formacéo de
professores. (PEREIRA, 2006, p. 44)

Dentro deste foco de debates no cenario do EnSimperior como instancia
formadora para o professor da Educacdo Basica ememutros pontos de discussao
singulares que demandam um repensar significatbgadirsos de formacao por meio das

instituicdes de ensino, dos 6rgdos governamentaipetentes e das representacdes de classe.

5 Grifo no original.
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Pereira aponta como dificuldades

"... 0 complexo problema da dicotomia teoria e ipaitrefletido na

separacdo entre ensino e pesquisa, no tratamertentdiado dispensado
aos alunos do bacharelado e da licenciatura, nengetacédo das disciplinas
de conteudo e pedagdgicas e no distanciament@etasentre a formacgao
académica e as questbes colocadas pela praticsntdooa escola."
(PEREIRA, 2006, p. 57)

Dificuldade oriunda do inicio da formacdo dos carde licenciatura nas Faculdades
de Filosofia dos anos 30, modelo "3 + 1", em queissplinas de conteldo pedagogico eram
previstas para um curso de um ano sem articuldgéimma com os trés anos de disciplinas de
contetdo, a separacao entre o estudo das dissiglg@agogicas e de contetudo ainda € um

grave problema nos cursos da atualidade.

Hoje, como se sabe, esse modelo ainda nao foimeté¢ superado, ja que
as disciplinas de conteudo, de responsabilidade idstutos basicos,
precedem e ainda pouco articulam-se com as pedaagogjue ficam a cargo
da Faculdade de Educacdo. Como Menezes (1986) béniud seguindo
esse esquema, "o licenciado é concebido pela sidagie como um meio-
bacharel com tinturas de pedagogia.”

Segundo Carvalho & Vianna (1988), entre os probéemais importantes da
Licenciatura, "o primeiro é o de institutos de edmtos especificos e
faculdades de educagao ndo assumirem a co-respmasbnas estruturas
curriculares"6. Essa falta de integragédo entreaasldades de educagéo e
unidades de contetdo tem dado origem a uma clpasisggElo entre quee 0
comoensinar. (PEREIRA, 2006, p. 59)

Outra questao originaria nos cursos universital®sonteudo é a hierarquizacdo da
formagado do bacharel e do licenciado, o que cantrgara um comprometimento da

qualidade da formacao do professor da Educacacaasi

Em muitas universidades brasileiras, mais espaaiiénte, nas unidades de
contetdos especificos, existem dentro de um mesmsw @s modalidades
Licenciatura e Bacharelado, aparecendo assim urpéicidade em seus
objetivos: formar professores e pesquisadores.

A maioria dos autores acusa uma valorizacdo maidatharelado por sua
relagdo com a formagdo do pesquisador e um cerscase com a
Licenciatura por sua vinculacdo com a formacao ddepsor, refletindo,
desse modo, 0 desprezo com que as questdes rald@sao ensino e, mais
especificamente, ao ensino fundamental e médio, at@mdos nas
universidades brasileiras.

[.]

6 Grifos no original.
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De acordo com Vianna (1983), a questdo da qualidieddéormacédo do
professor esta vinculada a dois aspectos: o ensingpesquisar. Esses dois
pontos, segundo a autora, nem sempre sdo bemzadfai na estrutura
curricular de um curso de Licenciatura. "enquante oo Bacharelado
pensa-se na formacdo do futuro pesquisador, nandiatera pensa-se no
futuro professor'. Na sua concepcdo "o professoerdeser também um
pesquisador assim como todo pesquisador deverdirseprofessor.” 7
(PEREIRA, 2006, p. 59-61)

Um sério problema discutido também é o descompasse a formacao universitaria
e a realidade escolar ocasionada algumas vezesfgwade percepcdo dos docentes
universitarios sobre o que ocorre nas salas dedagaescolas na Educacédo Basica; outras
vezes por cumprimento de estagios curriculares@significativos para o futuro professor,
como mera exigéncia para obtencdo de diploma deafio de nivel superior.

Nos dizeres de Pereira:

Em outras palavras, h& pouca integragdo entrestemsis que formam os
docentes, as universidades, e 0s que os abson&medas de ensino
fundamental e médio. Essa desarticulacao reflakeez, a separacdo entre
teoria e pratica existente nos cursos de formaegwafessores.

[...]

O estagio curricular, talvez um dos Unicos momemtesintegracdo da

Licenciatura com a realidade dos sistemas escolkes&slocalizado no final

dos cursos, geralmente no ultimo periodo. O estggiando mal orientado,

€ encarado apenas como uma exigéncia académicasaeaepara a

aquisi¢ao do diploma.

(PEREIRA, 2006, p.61-62)

2.2 ReflexBes acerca da formacao profissional dogdessor de Matematica

Quanto a formacgédo profissional para docéncia deematica, o parecer CNE/CES
1302/01 explicita competéncias e habilidades conasndistintas formagcdes dos cursos de
Matematica (Bacharelado/ Licenciatura) e recontecespecificidades das competéncias e

habilidades para a docéncia.

Os curriculos dos cursos de Bacharelado/Liceneiaor Matematica devem
ser elaborados de maneira a desenvolver as seguiotpeténcias e
habilidades.

a) capacidade de expressar-se escrita e oralma@ntelareza e precisao;

b) capacidade de trabalhar em equipes multidiscipis.

7  Grifos no original.
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c) capacidade de compreender, criticar e utilizaras idéias e tecnologias
para a resolucéo de problemas.

d) capacidade de aprendizagem continuada, sendprétiea profissional
também fonte de producao de conhecimento.

e) habilidade de identificar, formular e resolveolgemas na sua area de
aplicacdo, utilizando rigor I6gico-cientifico naddise da situacao-problema.
f) estabelecer relages entre a Matematica e oluteas do conhecimento.
g) conhecimento de questdes contemporaneas.

h) educacéo abrangente necessaria ao entendinemtpacto das solucdes
encontradas num contexto global e social.

i) participar de programas de formacao continuada.

j) realizar estudos de pds-graduacao.

k) trabalhar na interface da Mateméatica com outemspos de saber.

No que se refere as competéncias e habilidadesigsopgo educador
matematico, o licenciado em Matematica deverageapacidades de:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem deenM#ta para a
educacéo bésica;

b) analisar, selecionar e produzir materiais dodé&ti

c) analisar criticamente propostas curriculares Matematica para a
educacéo bésica;

d) desenvolver estratégias de ensino que favoregagriatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematiocs educandos,
buscando trabalhar com mais énfase nos conceitogudonas técnicas,
férmulas e algoritmos;

e) perceber a pratica docente de Mateméatica com@roresso dinamico,
carregado de incertezas e conflitos, um espacoiggdo e reflexdo, onde
novos conhecimentos séo gerados e modificadoscantiente;

f) contribuir para a realizagdo de projetos cotetidentro da escola basica.
(BRASIL, 2001, p.3-4)

Na area da Educagéo Matematica, varios autoresetarobnstituem critica e reflexao
quanto a formacdo de professores de Mateméaticarta das Diretrizes Nacionais e a
realidade dos cursos de formacao.

Pires (2002), ao tomar por referéncia este Ultinmouchento, pontua problemas
existentes nos cursos de formacéo de professoregmtignatica para a Educagdo Bésica no
Brasil: no campo institucional, apresenta a segagaot da formacdo dos professores com
descontinuidade na formacdo dos alunos da Eduddééima e a submissdo da proposta
pedagodgica a organizacao institucional, o que onasb isolamento das escolas de formagéo
e o distanciamento entre as instituicoes de formdegprofessores e os sistemas de ensino de
Educacdo Béasica. A autora também aponta as quesifiesrnentes ao campo curricular em

que ha a desconsideracao do repertério de conhettirdes professores em formacéo, o que
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acarreta o tratamento inadequado dos conteudos;alta ftle oportunidades para
desenvolvimento cultural dos professores em formacausa do tratamento restrito da
atuacdo profissional;, a concepcao restrita da atuggrofissional; a inadequacdo do
tratamento da pesquisa; a auséncia de conteududt/oslas TIC's; a desconsideracdo das
especificidades préprias dos niveis e/ou modalslatke ensino em que sdo atendidos os
alunos da Educacédo Bésica; a desconsideracao pesifesdades das etapas de Educacao
Béasica e das areas do conhecimento que compdeadooqeurricular na Educacéo Basica.

Desta forma Pires (2002) afirma que as competénpiadissionais a serem
desenvolvidas pelo futuro professor de Matematieseoh estar contempladas em um
curriculo que explicite aquelas que se desejanmsegenstruidas ao longo da formacéo inicial
de forma a responder as solicitudes do contextmlasgue vao muito além das demandas de
ensino disciplinar.

[...] a formulacdo de um curso de formacdo de peafiees ndo pode ter
como ponto de partida um conjunto de disciplindgi® a priori, como em
geral fizemos até aqui, mas sim a definicdo desgs@db as competéncias
profissionais — gerais e especificas — que semtetgue o professor em
formacédo construa ao longo de sua trajetéria dadoao.

Desse modo, a escolha de disciplinas e atividade® tcomo critério
principal as competéncias que se pretende queno abnstrua ao longo do
curso, tendo a sua atuacao profissional, como drtsz

[...]

Com relagdo as competéncias de um professor deridtta, em primeiro
lugar, existem aquelas competéncias profissionsss§o comuns a todos 0s
professores. [...]

No caso da formacdo de professores de Matematichscassdo dessas
competéncias é de especial relevancia, tendo éemigitas criticas sobre a
nossa atuacao nas escolas, muitas vezes descorigesmau distante de
problemas que ndo aqueles estritamente ligadoscabdsidos matematicos.
(PIRES, 2002, p.45)

Ja Paiva (2002) defende uma concepcao de formagéal ide professores voltada
para o desenvolvimento profissional, para uma coc&b dialética do conhecimento docente
na pratica cotidiana sem perder de vista que estatrticdo esta presente nesta instancia
formativa do futuro profissional.

A escola precisa de um profissional versatil, camhecimentos flexiveis e
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ndo fragmentados; com atitudes exploratérias,carig criadoras; com
capacidade de comunicar-se (oralmente, por eseréletronicamente, nao
apenas em sua lingua materna), defender e vatldasi e sobretudo, com
capacidade de trabalhar em equipe.

Tendo como principio basico que o curso de licén@adeve capacitar o
futuro professor a assumir a tarefa educativa emn camplexidade, as
disciplinas terdo um enfoque que fuja de uma visGramente conteudistica
e deverdo estar articuladas no sentido de levpreeasdo dos conceitos de
Matemaética e das Ciéncias da Educacdo do pontistéede suas estruturas
fundamentais. E a partir do conhecimento das teaftéaMatematica e da
Educacdo que os alunos refletem sobre a préatitexinef e comprometida
com as questbes politicas, sociais e culturais aldaedade. Busca-se,
portanto, a construcdo dos conhecimentos das liliesEpgque compdem o
curriculo, das diretrizes curriculares da educdgésileira, ao mesmo tempo
gue se procura construir os conhecimentos pedamdgEciplinares,
levando-se em conta as experiéncias vivenciadas pdlinos ao longo de
sua formacgéo. (PAIVA, 2002, p. 99)

Pires (2002) explicita competéncias especificas ude professor que ensina
Matematica ndo enunciadas no documento da CNEe amplia um olhar sobre esta questao.

Transcrevo competéncias propostas por Paulo Alxapera que sirvam
como ponto de partida de nossa reflexdo e parasqja@n ampliadas e
modificadas.

Competéncias especificas de um professor que engiaiematica
Conceber que a validade de uma afirmacdo estaioetalma com a
consisténcia da argumentagao.

Comunicar-se matematicamente por meio de diferdingasagens.
Compreender no¢les de conjectura, teorema, deragastr

Examinar consequéncias do uso de diferentes dédisic

Analisar os erros cometidos e ensaiar estratéfjesativas.

Decidir sobre a razoabilidade de um resultado ttulca usando o calculo
mental, exato e aproximado, as estimativas, osetlifes tipos de algoritmos
e propriedades e o0 uso de instrumentos tecnolagicos

Explorar situacbes problema, procurar regularidai@desr conjecturas, fazer
generalizacbes, pensar de maneira logica.

Ter confianga pessoal em desenvolver atividadesriticas.

Apreciar a estrutura abstrata que esta preseritlateanatica. (PIRES, 2002,
p. 47)

Uma reflexdo importante que Pires (2002) faz € @espaco em que o aluno
da Licenciatura € formado € similar ao seu campa@tdacdo, porém este € aluno e nao
professor, situacao inversa a da pratica profissi@ue nas Diretrizes Curriculares Nacionais

é chamada de "simetria invertida".

De toda maneira a idéia € muito interessante: papaedo do professor tem
uma peculiaridade muito especial: ele aprende &spém no lugar similar

8 Grifo no original.
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aquele em que vai atuar, porém numa situacao idaersso implica que
deve haver coeréncia absoluta entre o que se fem@mmacao e o que dele se
espera como profissional.

[..]]

A primeira dimensdo dessa simetria invertida re$ereao fato de que a
experiéncia como aluno, ndo apenas no curso deaf@ondocente mas ao
longo de toda a sua trajetéria escolar € consttudo papel que exercera
futuramente como docente.

A compreensao desse fato evidencia a necessidagieed® futuro professor
experiencie, como aluno, durante todo o procesdordeacao, as atitudes,
modelos didaticos, capacidades e modos de orgd@nizag se pretende que
venha a ser desempenhado nas suas praticas pedagdgi

Ninguém promove o desenvolvimento daquilo que B&e bportunidade de
desenvolver em si mesmo. Ninguém promove a aprageia de conteldos
gue ndo domina nem a constituicdo de significadees mAO possui ou a
autonomia que néo teve oportunidade de constRIRES, 2002, p. 47-48).

Desta forma a autora, ao discutir a formacéo ihitiaz o foco para o descompasso
entre 0 que se ensina nos cursos de formacgdo pamgimo da Matematica e aquilo que é
exigido doprofessor inicianteem sua docéncia: nenhum docente pode proporcstnagdes
de aprendizagens significativas de um determinatde@cimento para o qual ndo construiu
ele mesmo um significado em nenhuma etapa de sogsacdo; também ndo pode propor
situagbes que ampliem a autonomia do sujeito nasteg@o de seu arcabouco de
conhecimentos se para si mesmo ndo conquistou rEcgraeio.

Outro alerta faz Cyrino (2006) acerca da discuss@ioe os cursos de formacao inicial
em Licenciatura de Matematica: devem-se levar ensideracdo as motivagfes de cada
atividade formativa sob a perspectiva de uma foémagentifica, sem ser excludente quanto
a diversidade do sujeito, sempre em busca de urfom@municagdo entre sujeito e objeto
guando se almeja uma melhor formacao profissional.

Na busca de responder a estas questdes, é pressdarar que a formacgéo
do professor de Matematica ndo se inicia no momemtgue ele € admitido
num curso de licenciatura em Matematica, poisesfedontato com aspectos
gue caracterizam a profissdo docente muito antemider o curso de
licenciatura, em toda a sua formacdo. As atividades caracteristicas da
cultura e do contexto no qual se desenvolve o aomesto do futuro
professor de Matematica sao partes integranteswlamendizado.

Existe uma impregnacéo de elementos sociais n@gsoade construcao do
saber do futuro professor de Mateméatica que ref@ngerspectiva de que ha
uma relagéo interativa entre as concepcgdes cddstiino seu processo de
formacdo e as praticas docentes vivenciadas pop rdes estagios.
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Acreditamos que essas concepg¢fes constituem unemiermediador da
relacdo do futuro professor com a realidade, furaido como filtro na
organizacdo das acdes de sala de aula. O que Inéanss € até que ponto
elas sédo fruto de uma analise e reflexdo mais pdafupor parte dos
professores e futuros professores de Matematid&R (0O, 2006, p.77-78)

Como parte do processo formativo do futuro profedsdMatematica, as Diretrizes da
CNE propbem a pesquisa como um elemento esserecablpe este seja capaz de refazer de
forma continua sua pratica em um ciclo de acaag#@efacdo. Pires (2002) discute esta
problematica e detalha as dimensdes advindas daipasa construcdo do conhecimento do
profissional em toda a natureza complexa do aendmar matematica.

Em primeiro lugar, a aprendizagem dos procedimentxsessarios para
acompanhar o processo de desenvolvimento e apagediz dos alunos e
para a producdo de conhecimento pedagdgico.

Em segundo lugar, a compreensdo dos processos aiucpo de
conhecimento nas ciéncias: aquelas com as quaisragem o0s
conhecimentos escolares que ensina, no caso a Eitamas que dao
suporte a seu trabalho de educador (Psicologi@l8gia, Filosofia) e ainda
aquelas que se dedicam a investigar os process@préadizagem dos
diferentes objetos de conhecimento (Educacdo MaieamaDidatica da
Matemética, etc).

Em terceiro lugar, o conhecimento atualizado dosultados desses
processos, isto €, as teorias e informacfes quesaplisas nas diferentes
ciéncias produzem. (PIRES, 2002, p.48)

Para esta autora (2002) os cursos de LicenciatarMatematica devem objetivar o
desenvolvimento de competéncias para a atuacasgooial do futuro professor em todo o
seu espectro de atuagao: conhecimentos sobreasigogens e adultos; conhecimento sobre
a dimensdo cultural, social e politica da educagi@mteldos das areas de ensino;
conhecimento pedagdgico e conhecimento experiendhs elas articuladas de forma
significativa dentro de um curriculo que estabeldgeas conexdes entre as mesmas a fim de
permitir a atuagdo multidisciplinar do professomcaprofundamentos e articulagbes com as
didaticas especificas do objeto de ensino.

Para atuagdo multidisciplinar ou em campos espesifilo conhecimento,
aquilo que o professor precisa saber para ens@@erequivalente ao que
seu aluno vai aprender: além dos contetdos definoa as diferentes
etapas da escolaridade nas quais o futuro profedsard, sua formacéao
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deve ir além desses conteudos, incluindo conhetomarecessariamente a
eles articulados, que compdem um campo de ampliaggmofundamento
da éarea.

Isso se justifica porque a compreensdo do processaprendizagem dos
conteudos pelos alunos da educacao basica e umspdeicdo didatica
adequada dependem do dominio desses conhecimeé3dos.isso, fica
impossivel construir situacdes didaticas que proatzem os
conhecimentos prévios com 0s quais a cada momen#mcas, jovens e
adultos se aproximam dos conteudos escolares, iatedafos a novas
aprendizagens, permitindo a constituicio de sabesda vez mais
complexos.

A definicdo do que um professor de Mateméatica peeconhecer sobre ela,
nao € simples. Também, nesse caso, € fundamergalo qurriculo de
formacdo ndo se restrinja aos conteudos a seremados e inclua outros
gue ampliem o conhecimento da area em questaet&mio, € fundamental
gue ampliacdo e aprofundamento do conhecimentatersentido para o
trabalho do futuro professor. (PIRES, 2002, p. 55)

Por fim Pires (2002) discute a importancia de desleer competéncias para

autogestdo da carreira dos professores em formagadesenvolvimento da autonomia do

proprio processo de ensino-aprendizagem por meio pddicas avaliativas claras,

compartilhadas, nelas inclusa a auto-avaliacdopaotre do aluno no curso de formacao

inicial.

A avaliacdo deve ser realizada mediante critérpti@tos e compartilhados

com os futuros professores, uma vez que o que €toobje avaliacdo

representa uma referéncia importante para quemakade, tanto para a

orientacdo dos estudos como para a identificac@@spectos considerados
mais relevantes para a formagdo em cada momentoirdo. ISSo permite

gue cada futuro professor va investindo no seugssix de aprendizagem,
construindo um percurso pessoal de formacao.

Assim, € necessério, também, prever instrumentoautie-avaliacdo, que

favorecam o estabelecimento de metas e exercicmtdaomia em relacédo
a propria formacéo. Por outro lado, o sistema ddiagéo da formacao

inicial deve estar articulado a um programa de @emmamento e

orientagdo do futuro professor para a superaca@viasguais dificuldades.

(PIRES, 2002, p.56)

Paiva (2002) apresenta um diagnéstico de problagados da formacéo inicial dos

professores de Matematica emergentes de trabaiemdsvido no periodo de 1991 a 1997

na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

[.]

i) os cursos de uma forma geral privilegiam somease disciplinas
especificas (durante 3 anos); ii) as disciplinatapgégicas sdo dadas ao final
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do curso, em um ano, sem qualquer ligacdo com ineKs Matematica,

sendo separadas das demais disciplinas até figitemié) a realidade

escolar ndo é observada pelos futuros professareste menos analisada e
discutida, ndo havendo espaco para reflexdo solwe pmblemas

educacionais brasileiros; iv) 0 estagio é desvadtulde uma reflexdo sobre
as questdes educacionais e sobre a problematicgaldede aula; v) as
crengcas e concepcbes desses alunos, futuros mmEEssndo sao

consideradas nem discutidas, ndo propiciando umaafidio reflexiva; vi) o

ensino ndo parte do conhecimento prévio desse®sluue ja cursaram
todo o ensino fundamental e médio e, além dissm)end& em consideracdo
que a maioria deles j& possui experiéncias profisss como professores.
(PAIVA, 2002, p. 95)

A autora também discorre sobre a importancia derdedver a autonomia intelectual
do futuro professor, no tocante a construcdo depsaiica no cotidiano escolar como uma
competéncia profissional a ser desenvolvida, taoan sujeito em sua formacgédo nas
dimensdes cognitivas, afetivas e de relacionamamttoda a sua potencialidade.

Concordamos que se faz necessario um dominio adglonatéria, ao

mesmo tempo que diversificado e sobre varios eefghNo entanto se faz
necessario, sobretudo, um conhecimento epistencolddp assunto a ser
ensinado que garanta ao professor uma autononakedntal que o torne

capaz de construir seu proprio curriculo, e de rfamediacdo entre o

conhecimento historicamente construido e o quemesde fara parte da
construcao escolar pelos alunos dentro de umaqutigp social e cultural.

O professor deve, portanto, ser capaz de transfagss® conhecimento em
algo que pedagogicamente tenha significado e, ammeéempo, esteja ao
nivel das habilidades e conhecimentos de seussajarantindo a formacao
de novas competéncias. (PAIVA, 2002, p.97).

Esse pensamento vai ao encontro das idéias dee Ki€i@6) acerca da autonomia
politica do professor de tomar decisdes signifieatipara 0 educando, coerente e ética
enguanto pratica docente.

O que se coloca a educadora ou ao educador deiogcrénsciente da
impossibilidade de neutralidade da educacdo, earfa@m si um saber
especial, que jamais deve abandonar, saber queansoiustenta sua luse

a educacao nao pode tuddguma coisa fundamental a educacéo pdskea
educacdo ndo € a chave das transformacdes songis,é também
simplesmente reprodutora de ideologia dominantgu@®quero dizer é que a
educacdo nem é uma forca imbativel a servico dasfoamacdo da
sociedade, porque assim eu queira, nem tampougegatuacdo do "status
quo" 9 porque o dominante o decrete. O educad@drieadora criticos néo
podem pensar que, a partir do curso que coordemadopceminario que

9  Grifos no original.
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lideram podem transformar o pais. Mas podem demangtie é possivel

mudar. E isto reforca nele a importancia de sweaagiolitico-pedagdgica.

A professora democratica, coerente, competentetagiemunha seu gosto
de vida, sua esperanga no mundo melhor, que atesteapacidade de luta,
seu respeito as diferencas da realidade, a marmisastente com que vive
sua presenca no mundo, de que sua experiénciacota €s apenas um
momento, mas um momento importante que precisaasgnticamente

vivido. (FREIRE, 1996, p. 126-127).

Assim, Paiva e Freire evidenciam em seus textooquegoel do professor é fundante
para a possibilidade de ruptura que permite a €é&meie um conhecimento emancipatério
construido pelo individuo no cotidiano escolar.

Ainda nesta perspectiva, Cyrino (2006) relata qdeamento Proposta de Diretrizes
para a Formacao Inicial de Professores de Edudagéimra, em Cursos de Nivel Superior
(Brasil, 2000) destaca que devem ser formuladastwopdades em que o futuro professor
possa estabelece relacbes de autonomia nas dirsensgeitiva, de relacbes com as
instituicbes, pessoais e coletivas, de ética wioial; tais oportunidades favorecem a
preparacdo para O exercicio e a emancipacao pooidspor meio de contextualizacoes
tedricas e conceituais interpenetradas pelas atewsl praticas de estagio em um espaco de
reflexdo Unico e ao mesmo tempo coletivo sobrenatoacdo de sua propria praxis docente,
em uma relacao intensa entre teoria e pratica.

N&o é possivel deixar ao futuro professor a tagdefategrar e transpor seu
"saber-fazer" para o "fazer", sem ter a oportureddd participar de uma
reflex@o coletiva e sistemética sobre o processsefn, "como pode quem
aprende imitar quem ensina, toma-lo como exemplains aprende e nunca
ensina, e outro ensina e nunca aprende?" (COUSINEH, p.60).

Pensar numa formacao que busque a articulacaosdemseres, de modos a
formar o professor como um profissional reflexivangestigador de sua
préatica pedagdgica, concebendo-o como produtoaberss profissionais e
principal responsavel pelo seu desenvolvimento aeipacao profissional,
parece-nos importante.

Para tanto, acreditamos que seja necessario aferesduturos professores
momentos nos quais eles possam discutir e reflebire o conhecimento
numa perspectiva e do conhecimento-emancipacaR (0¥, 2006, p.80-
81)

O texto de Cyrino (2006) aponta o professor comeitsue autor de sua propria
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pratica, uma vez que desenvolve sua acao e é dapaansforma-la a partir de suas proprias
reflexbes acerca de um saber-fazer cotidiano expaél, o que lhe permite galgar degraus
mais altos na consolidacdo de sua autonomia, emcansrucao crescente de complexidade

de sua propria praxis rumo a emancipacao profiakion

2.3 Gérmens para a transformacéao e mudanca de paragnas

No foco destas discussbes acerca da Licenciaturta®ematica para formacao de
professores para a Educacdo Basica emergem pregifeieenciadas para provocar reflexdes
que apontem para possibilidades de mudanca nestextm de politicas publicas imerso nas
contradicbes e urgéncias economicistas de um mugidbalizado, alicercado em
competéncias e habilidades necessarias para atasdeecessidades do mercado como
personagem maior da absorcdo de méao de obra ecaderduto-regulacdo das demandas
sociais.

Cunha (2006) bem esclarece esta questdo quandmaamlperigo que este panorama
traz as inovagbes pedagogicas emergentes nas sidadges, em particular nos cursos de
formacao quando estas sdo apontadas como Unica d@gaudanca.

A mesma politica que represa a possibilidade daadéstassumir o
compromisso com a educacao publica ampliada, faganen reducionismo
em suas funcdes, centradas nos processos de dgukstes, mesmo que
necessarios e legitimos, precisam ser acompanhddosima politica
educacional que aponte rumos e balize principissae uma atribuicdo do
Estado e precisa ser assumida pelos governos.

Profundas modificagbes, nas Ultimas décadas, véwgrgssivamente,
instalando-se no relacionamento entre o Estado,ni@ensidade e a
sociedade. De acordo com Neave e Van Vught (1%%Eg transformacéo
tem sido descrita pelos especialistas como a passdg modelo de controle
para o modelo de supervisdo estatal. na medida tEmogsetor privado
assumiu a condicdo de ser o maior empregador dosssey das
universidades e que se pontuavam as dificuldadea pasegurar o
financiamento que atendesse as demandas da educecdéstado
considerou-se ineficiente para dar conta da gekiGgrocessos educativos,
procurando, na retérica da autonomia, liberdadete-r@gulacao, transferir
sua responsabilidade social para a livre iniciatvanercado surgiu, entéo,
como personagem principal do discurso politicoiafficquer em nivel do
Estado, quer das Instituicdes, bem ao gosto daggeneo-liberais, que
tanto afagam a idéia da ineficiéncia do setor pablcomo algo
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incontornavel.

[...] Essa perspectiva foi particularmente enfaliza ressignificada pela
chamada globalizacdo, dentro da tendéncia nedlilpra fortemente vem
impondo-se como se fosse a Unica alternativa deengelrimento,
especialmente para os paises dependentes. (CUNIGA, 2. 15-16)

As idéias de Cunha (2006) vao ao encontro as deeKf€96) quanto a contaminacao

deste ideario economicista na Educacéo.

(...) Se a globalizagdo implica a superacdo detdin@s, a abertura sem
restricbes ao livre comércio, acabe-se entdo quimpader resistir. [...].
Uma das eficacias de sua ideologia fatalista éeamrer os prejudicados das
economias submetidas de que a realidade é assimaneg que ndo ha
nada a fazer mas seguir a ordem natural dos fatis.€ como algo natural
ou quase natural que a ideologia neoliberal segsfwor nos fazer entender
a globalizacdo e ndo como uma producdo historica.

O discurso da globalizacdo que fala da ética esgqmém, que a sua é a
ética do mercado e ndo a ética universal do seahonpela qual devemos
lutar bravamente se optamos, na verdade, por unmdongie gente. O
discurso da globalizagdo astutamente oculta ou bettxa penumbrar a
reedicdo intensificada ao maximo, mesmo que medific da medonha
malvadez com que o capitalismo aparece na HistOridiscurso ideoldgico
da globalizacéo procura disfarcar que ela vem tebasado a riqgueza de uns
poucos e verticalizando a pobreza e a miséria dlgdes. (...). (FREIRE,
1996, p. 143-144).

Neste embate entre as concepg¢des de mundo e édadeiencontra-se a escola e o

professor iniciante de matematica que necessita de elementos formatoues o

instrumentalizem para o exercicio e desenvolvimenbdissional da docéncia na construcao

de sua praxis cotidiana na complexidade do con&sdolar.

Mazzilli (1995) aponta que estes embates ocorremcaotexto da formacéo

universitaria o que demonstra que a formacdo dmdiado em matematica também esti

repleta destes significados e contradigdes.

Também a universidade, enquanto instituicdo soeialen constituida e
determinada, terfrefletido historicamente o quadro social de suaép e
incorporado em suas agendas a tematica fornecida peciedade onde se
encontra inserida.” Mesmo quando travestida sob a capa da
“neutralidade”10 cientifica e académica, a univEade sempre cumpre um
papel politico na manutengdo ou na transformacgégrdgeto global da
sociedade, assumindo e desempenhando diferentéis mpacordo com o
momento histérico e a correlacdo entre as difesefidecas sociais da

10 Grifo no original.
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sociedade na qual se insere.

Centro de poder ideolégico e politico, pelo papeé glesempenha na
legitimacdo e consolidacdo dos projetos sociaispocoesponsavel pela
producdo do conhecimento e pela formacdo dos ndwvmentes de uma

sociedade, a universidade, ao longo de sua histégia servido aos

interesses das elites dominantes. No entanto, midenem que abriga e
reflete o conjunto das contradicbes que permeiatia ® sociedade, se
constitui também em palco das disputas entre grgpeduscam hegemonia
do poder, no embate de projetos entre diferentesepgdes de sociedade.

(MAZZILLI, 1996, p.3-4)

Os conflitos presentes nos cursos de formacaospiofial universitario frente ao
panorama de uma sociedade em mudanca estdo repktosnhecimentos académicos,
técnicos e sociais que amalgamados podem trazeeerhojo rudimentos para a construcao

de um novo modelo de sociedade.

Cunha (2006) define bem este estado beligerante astforcas dominantes atuantes
no ambito universitario e as frentes de inovac@®rmacao de professores que simbolizam

a resisténcia ao status quo.

Atitudes emancipatdrias também exigem conhecimemicadémicos e
competéncias técnicas e sociais que configurem abersfazer que
extrapole os processos de reproducdo. Entretafitose estabelecem sobre
um ethosregulatério geral. Ao contrario, como afirma So@satos (2000),
sua caracteristica é de "ndo ser indiferente aedifa" (p. 30). Isso significa
gue a competéncia situa-se, justamente em agiedid@lmente para cada
situacdo, a partir da leitura da cultura e das eobels de producdo do
conhecimento que se estabelecem entre o professoiseestudantes.

Os processos de emancipacdes s&o estimuladoresntdevencoes
compromissadas com as rupturas que atuam no selaticbhmdanca. Nao séo
medidos pelo tamanho e abrangéncia, mas sim pealungidade e
significado que tém para os sujeitos envolvido&INEA, 2006, p.17)

A autora pontua que ha um embate entre forcasatgias (educacdo escolarizada
com ideologia estatal) e forcas emancipatériaso@gho fundamentada em outros principios)
e que nao raras vezes, as forcas regulatérias pdamese as emancipatorias, longe do
modelo ideal, que € o equilibrio entre estas -stermiatizacdo nao se tornar um empecilho a
inovacao.

Desta forma inovacfes pedagogicas nos cursos uhad¢éo de professores estimulam
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o desenvolver de competéncias mais complexas ets@s ha compreensdo de mundo e na
construcdo de um outro modelo de sociedade por mei@xercicio da docéncia, em
particular do ensino da Matematica.

Dentro do campo da formacédo de professores de rAatamestudos oriundos de
autores do campo da Educacdo Matematica apresentairlos alternativos. Miskulin e
outros (2006) apresenta uma pesquisa sobre trabalaborativo realizada na Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP) em que aparecem éstgdos (Goncalves, 2000;
Guérios, 2002; Pinto, 2002) com enfoque na formad@iqrofessores e sua constituicao
profissional por meio de préticas colaborativasrgpgs coletivos nos quais se encontram
licenciandos, professores escolares e formadorgsafiessores. Cada um destes estudos sao
trabalhos para doutoramento, trazem referencia@gictes distintos, porém em suas
consideracg0des finais apontam ganhos para todosrtsipantes.

Nacarato e outros (2006) apresenta pesquisa realiddacarato e Grando, 2003),
também na UNICAMP com o trabalho colaborativo erfimemadores de professores,
estudantes e alunos/professores (com atuacdo damantliversos periodos de tempo) com a
tematica Geometria. As autoras da pesquisa aportansideracfes aproximadas as
postuladas por Tardif (2002) quanto a construcasatber profissional dos professores, o qual
afirma que o "... saber profissional est4, de urtoamodo, na confluéncia de varios saberes
oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dafgos atores educacionais, das
universidades, etc".(2002, p.19)

As experiéncias relatadas pelos professores eesolafio discutidas,
problematizadas e refletidas pelo grupo. Os estraghtos produzidos ou as
similaridades identificadas, tanto pelos licenc@nd quanto pelas
formadoras, é que possibilitam essa reflexdo cditipeda, gerando novas
aprendizagens e novos saberes profissionais.

[...]

Poderiamos dizer que as diferentes aprendizagensridds possibilitam
promover mudancas na cultura da universidade ed{seutir o seu papel
frente a projetos de formacédo de professores. (NR&FO e outros 2006, p.
211).
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Freitas (2008) apresenta em sua pesquisa de ddot(2806) a utilizacdo da escrita
discursiva e reflexiva como potencializadora deedgslvimento profissional do professor de
matematica no contexto do curso de licenciatura Maiematica da UNICAMP, nas
disciplinas de Geometria Plana e Desenho Geométrico

A autora descreve a importancia da argumentacadljdogo e comunicacdo como
competéncias profissionais fundantes para a précéuturo professor de matematica na
utilizacdo da linguagem de forma combinada sobeos sariados aspectos: oral, escrita e
"videogréfica (mediada pela imagem — figuras, videmstru¢cées dindmicas via monitor de
computador)". (2008, p. 139). Destaca ainda queunsos de formagao de professores de
matematica ainda priorizam a forma oral como mextedo aprender a ensinar matematica
em detrimento de outros aspectos da linguagemendeefa introducdo da escrita e da leitura
de forma intencional a fim de desenvolver por mdm reflexdo o desenvolvimento

profissional do professor.

Identificamos, assim, nos cursos de formacédo diessores de matematica,
a caréncia de uma escrita discursiva, compreeesinterpretativa — aquela
gue ndo procura apenas perceber logicamente cecegcseve, mas também
busca explorar os multiplos significados das idéiatematicas.

Nés, entretanto, evidenciamos a exploracdo inteatiala leitura e da
escrita, no processo de ensinar e aprender matanmégilicenciatura, como
uma forma potencial que amplia o poder da compéeersreflexdo dos
futuros professores sobre a matematica como olgetno ensino e
aprendizagem, assim promovendo a constituicdo glessprofissional do
futuro professor de matematica. (FREITAS, 200840)

Freitas (2008) aponta como resultados emergentesuarpesquisa que a insercao da
escrita discursiva em momentos diversos no cursiorieacdo de professores, permitiu ao
futuro professor um desenvolvimento profissionaisgpor meio da reflexdo tornou-se capaz
de gerenciar outras acOes formativas proprias, al@mindicar perspectivas didatico-
pedagogicas para exploracdo em sua sala de aula.

Estas e outras tentativas de apontar novos modelosativos encontrados na
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bibliografia especializada denotam uma busca pgerrativas de formacdo que atendam as
demandas cotidianas dos futuros professores endsalala.

Quanto a esse aspecto, Jaramillo e outros. (2@id®mpaan

[...] que os programas de formacéao inicial de @®dees ainda estdo longe
de atender a realidade das instituicbes escolagegual os professores se
sentem, na maioria dos casos, sufocados. Istoetagho entre a formacéo
inicial e a prética pedagogica vem se constituindma dicotomia. De um

lado, estdo as instituicbes que formam o docente s®us discursos, suas
teorias, e, de outro, a escola e a pratica pedesyddp professor da vida
real". (JARAMILLO e outros, 2005, p. 168)

Essa ruptura que prima pela busca de novos modelésrmacéo de professores de
matematica esbarra nos moldes tradicionais domasamiie fundamentados em politicas e
iniciativas economicistas neoliberais, dificultamemersdo de um modelo de formacao
emancipatorio.

Na concepcéao de Cunha (2006):

As inovagBes que adivinhamos proximas se mataializ pelo
reconhecimento de formas alternativas de sabeexperiéncias nas quais
imbricam objetividade e subjetividade, senso conmimiéncia, teoria e
pratica, cultura e natureza, anulando dicotomigsoeurando gerar novos
conhecimentos mediante novas praticas.

[...]

Tratar a inovacdo como ruptura paradigmatica élhdamima dimenséao
emancipatoria. Nela ndo h4 a perspectiva de neghcacstoria, mas sim a
tentativa de partir desta para fazer avancar oegeuic de mudanca,
assumindo a fluidez das fronteiras que se estabrlentre os paradigmas
em competicéo.

[...]

Mencionar inovagdo, num contexto tdo adverso, & fama profissdo de fé,
gue envolve a nossa condicdo de humanidade e dbifidade de
transformar os siléncios em possibilidades. (CUNR@Q6, 18-19)

Os cursos de licenciatura, instancia da formaci&alrdos professores de matematica,
no entanto ndo sdo a Unica instancia formativa; vezaque o licenciando pode iniciar o
exercicio da docéncia ainda durante o curso uniggrs a escola também se torna uma
instancia formadora para o aluno/professor.

Em um contexto escolar é possivel o desenvolvimpntfissional e a geracdo de
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novos saberes profissionais a partir do trabalHetigo significativo, contextualizado e
solidario. Nacarato descreve em sua tese de dootd2d00) uma experiéncia de trabalho
coletivo que trouxe novas perspectivas para o ltrabdocente de um grupo de professoras
em Campinas (Sao Paulo) e reforca a idéia de quesv@odelos formativos podem emergir
no atendimento de demandas cotidianas do ensinamegy.

O professor aprende e incorpora novas pratica® temeho ponto de partida
0s saberes experienciais compartilhados. Essegesabedem ser trazidos,
socializados e discutidos pelo préprio grupo e sigesficados" ou
reconstruidos mediante leituras provenientes désacieés da educagéo.
Nesse sentido, 0 grupo constituido na prépria agooha-se local "seguro”
para a producdo coletiva e compartilhada e paragaitetura de um
curriculo que atenda as especificidades locaisatlo®s e da comunidade.
Mas, por outro lado, essa dindmica muitas vezese ¢6rna possivel com a
presenca de um agente externo, cujo papel, nessesgo, é de possibilitar a
articulagéo entre os dois polos geradores de terssiquais ocorre a pratica
docente: os aspectos teoricos e epistemologicoamdiado, e os aspectos
pedagogicos e praticos, de outro. Embora possawistes separadamente,
num processo de formacao, ambos apresentam-sdats, formando uma
unidade de multiplos significados. O papel do agemtterno seria o de
contribuir para a "ressignificacdo”, transformacgdoarticulacdo desses
aspectos, bem como alimentar as discussdes ninirdes grupos, para que
a pratica esteja em constante questionamento eosegala como objeto de
reflexdoll. (NACARATO, 2005, p.192-193)

Dentro da escola ainda existem outros possivemcespformativos para o professor
de matematica quer no inicio da carreira, querrdara curso de licenciatura: grupos de
estudo e de trabalho coletivo constituidos peldgns professores em uma tentativa mutua
de criar inovacfes pedagdgicas em suas praticas,pgu troca de experiéncias ou auxilio
mutuo, segundo Jaramillo e outros. (2005). A autambém situa as reuniées de colegiado
escolares como espacos possiveis para a consttagdmvos saberes profissionais por meio
da interagao entre os pares.

[..] Como Furlan e Hargreaves (2000) sinalizam, cofaboracdes que
representam perda de tempo, por se constituirem celaboracdes

balcanizadas ou atrtificiais, forcadas.

As colaboracbes balcanizadas sdo aquelas em quefessores se agregam
a determinados colegas — por afinidade, por prakide de nivel de

atuacgéo, por preferéncias pessoais — e acabanopstitair uma identidade

11 Grifo no original.
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propria. O problema é que a existéncia de grupssadeatureza, no interior
de uma escola, acaba por dificultar o trabalhotivole

As colaboracdes artificiais, forcadas ou arquite$addo aquelas impostas
aos professores e, geralmente, revestidas de rcab@t®cratico. Os
HTPC's12 que ocorrem no interior das escolas mmlau as reunides de
colegiado, no interior das escolas privadas, doesti exemplos de
colaboracéo artificial. No entanto, esse tipo dalmwacdo pode acabar
motivando o surgimento de verdadeiros grupos coddivos, visto ser um
momento de reunido coletiva dos professores de magma escola, um
momento de reunido coletiva dos professores de mesma escola, um
momento em que todos estdo em contato. "A unidoo ooolegiado
arquitetado pode também perturbar a complacénd&tiva e ampliar as
areas de colaboracdo dos professores."13 (FULLANHARGREAVES,
2000, p. 77). (JARAMILLO e outros, 2005, p.181-182)

A Hora de Trabalho Pedagodgico Coletivo (HTPC) qaiénstituiu no final da década
de 90 no sistema de ensino do estado de S&o Radletem sua esséncia fundante, um
espaco de formacdo e articulagcdo pedagogicas d#adeiescolar em busca de um
atendimento educacional por exceléncia por meiexgwocicio de uma docéncia significativa

na construcao dos processos mediados de ensimeraleagem do cidadao.

Artigo 1° - As 02 (duas) horas de trabalho pedagfgirevistas nos artigos
13 e 14 da Res. SE n° 273/95, destinam-se ao ddgemento das
atividades coletivas e tém por objetivo:

| — construir e implementar o projeto pedagogicesizola;

Il — articular as acdes educacionais desenvol\pess diferentes segmentos
da escola, visando a melhoria dos processos easipendizagem;

Il — identificar as alternativas pedagdgicas qoacorrem para a reducéo
dos indices de evasdao e repeténcia;

IV — possibilitar a reflexdo sobre a pratica doeent

V - favorecer o intercambio de experiéncias;

VI — promover o aperfeicoamento individual e cefetilos educadores;

VIl — acompanhar e avaliar, de forma sistematica pmcessos ensino e
aprendizagem.

(SAO PAULO, 1996)

Destacamos no texto o artigo 1°, itens 1V, V e ¥WIRbrtaria CENP14 01, de 08 de
maio de 1996, que caracterizam este espaco instilizado para um trabalho coletivo em
servico que possibilite a ressignificagdo da paaticcalizada no contexto da escola,

objetivada pelos alvos especificados de sucesstaesaclusivo e de qualidade.

12 Hora de trabalho Pedagégico Coletivo.
13 Grifo no original.
14 Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogid@edretaria de Educacgao do estado de Sdo Paulo.
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A nova proposta curricular proposta pela SecretdaidEducacdo do Estado de Séo
Paulo (2008) introduziu mudancas no funcionamerts HTPC's, nos papéis dos atores
sociais envolvidos (professor, professor-coordenatietor) sem, no entanto descaracterizar
este espaco como de reflexdo sobre a pratica gassagnificacdo rumo aos objetivos

escolares.

[-]

A Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPC - geecaracteriza

fundamentalmente como espaco de:

formacédo continuada dos educadores, propulsor aeemtos privilegiados

de estudos, discussao e reflexdo das propostasutames e melhoria da
pratica docente;

trabalho coletivo de carater estritamente pedagogidestinado a

discussdo, acompanhamento e avaliacdo da propeagdyica da escola e
do desempenho escolar do aluno;

solicita das autoridades em epigrafe, especial catenas seguintes
orientacdes:

1 - As Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HT&@&erdo ser

planejadas e organizadas pelo Professor Coordedadcada segmento do
ensino fundamental e médio, em sintonia com tod#gecgestora da escola,
com vistas a integrar o conjunto de professoresafgmento, objeto da

coordenacéo;

2 - No planejamento, na organizagdo e na condugio HITPC's, é
importante:

considerar as demandas dos professores frente tas meprioridades da
escola;

elaborar previamente a pauta de cada reunido, idkefin partir das
contribuicBes dos participantes;

dividir entre os participantes as tarefas inereréiesreunioes (registro,
escolha de textos, organizagédo dos estudos);

planejar formas de avaliacdo das reunides peloivolgos participantes;
prever formas de registro (ata, caderno, diariobdedo, e outras) das
discussoes, avancos, dificuldades detectadas, egde=rvengdes propostas
e decisbes tomadas;

organizar as acdes de formacao continuada com(mnde/oltados as metas
da escola e & melhoria do desempenho dos alunosagoio da equipe de
supervisao e oficina pedagégica da DE.

3 - O horario de cumprimento das HTPC's, a sernizgdo pelo Professor
Coordenador, devera assegurar que todos os praesdo segmento de
ensino participem num Unico dia da semana, em Geanide, no minimo,
duas horas consecutivas;

4 - Na impossibilidade das reunifes de HTPC semganizadas em apenas
um dia da semana, a escola devera organiza-las@maximo, dois dias,
distribuindo todos os professores em dois gruposgeentes para cada dia;

[.]
(SAO PAULO, 2008)

Destacamos que o comunicado orienta a conside@mandas dos professores para
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a pratica do trabalho docente (ainda que para cumptas estabelecidas pelo sistema),
garante a participacdo dos mesmos em varias atesdormativas, além de preservar a
caracteristica coletiva do trabalho pedagdégicordeseido neste espaco.

Em 2009, ao dar continuidade as acdes da nova gieopedagodgica, a Secretaria de
Educacédo do estado de Sédo Paulo (SEE/SP) mantestalmelecido na diretriz expedida no
ano anterior e especificou ainda mais as condigdegue este espaco de trabalho pedagogico
seria desenvolvido (tempo de duracéo, alternatiegsrogramacao nos horarios, etc.), sem no

entanto descaracterizar o carater coletivo reftediestes encontros.

[...]
3 - A duracdo de cada Hora de Trabalho Pedagdgaleti@® é de 60

(sessenta) minutos;

[..]]

8 - Quando comprovada a total impossibilidade daditnento as instrucdes
contidas nos itens 5, 6 e 7, as HTPCs poderdo eer easo de absoluta
excepcionalidade, e desde que devidamente jusldican assinada pelo
respectivo diretor da unidade escolar e com ana&locsupervisor de ensino
-, organizadas em qualquer dia da semana desdesgjaeassegurada a
participacdo dos professores em duas horas consecde trabalho coletivo

pedagdgico;

9 - Nas escolas de tempo integral, as reunidesTéCHlevem oportunizar a
participagcdo dos professores que atuam nas disg§ptio curriculo basico e
nas oficinas curriculares;

10 - Dado o carater essencialmente pedagdégico etivanlda HTPC, as

escolas que mantém Professor Coordenador de semmelet ensino

diferentes deverdo prever, sempre que possivelidesibimestrais, e contar
com a participacao de todos os professores enwslyid

[..]
(SAO PAULO, 2009)

Portanto, ao tomar-se o exemplo dos HTPC's realizad rede publica estadual de
Séo Paulo, trazemos o foco para o trabalho do gwofe sua formacdo profissional e
construcdo de novos saberes docentes para um Kitwesdo, a escola, instituicdo
circunstanciada pelas demandas sociais, imersa d&asi contraditérias, lutas pela
hegemonia, na busca de elementos constituintes gpaaperacdo das contradicdes, que
indicadores de possibilidades de mudanca parasiragéo de um novo projeto de sociedade.

[...] a escola, como estrutura historicamente detexda e, portanto, palco
das mesmas contradicdes que permeiam toda a sbejeda espaco
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privilegiado para a construgdo também de uma cam@ogia, na medida
em que € a cultura sua matéria prima.

[...]

E justamente no seio dessas contradicdes queasti@mmes de sua propria
superacao: cada conflito traz, em si mesmo, a egagdo. E € assim que a
escola, como organismo vivo, pode se superar & gag proprios conflitos
gue gera no seu cotidiano. Tanto os problemas esnpmssiveis saidas para
a crise da escola, estdo indissoluvelmente reladimn a realidade vivida
pela sociedade como um todo. (MAZZILLI, 1995, p20-

Como argumenta a autora, a escola como institwg@igplexa e multifacetada nao
esta alheio 4s demandas e contradi¢cdes sociags argspaco privilegiado em que vicejam
novas idéias, as quais podem tornar-se elementssnckdeadores de processos de
transformacdes e mudancas por meio de acles fommatia superacdo de modelos
contraditorios para uma alternativa significativa gratica da docéncia no ensino da

Matemaética.



68

3 - ACONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DOS PROFESSORES DE
MATEMATICA NAVOZ DO PROFESSOR PRINCIPIANTE — PERCU RSOS
METODOLOGICOS

Ao considerar-se 0 objetivo do presente trabalh@eatguisa, analisar uprofessor
iniciante de matematicaonstitui-se um profissional e como este constitiseu trabalho
docente na interface entre os conhecimentos orsundkp formacéao inicial de mediados pela
formacao continuadd o texto deste capitulo apresenta os percursasdolégicos da coleta
de dados da efetiva pesquisa realizados como wreagéo qualitativa.

Para Bodgan et ali (1994) utiliza-se o termo itigagdo qualitativa como um termo
geneérico que engloba varias estratégias de inagsitg as quais tém caracteristicas similares,
pois objetivam compreender comportamentos a paldir perspectiva dos sujeitos da
investigacao.

O objetivo dos investigadores qualitativos € o ddhar compreender o
comportamento e experiéncia humanos. Tentam comgeeen processo
mediante o qual as pessoas constroem significaddeserever em que
consistem estes mesmos significados. Recorrensén@gdo empirica por
considerarem que € em funcdo de instancias coactetacomportamento
humano que se pode reflectir com maior clarezaotupdidade sobre a
condicdo humana. (BOGDAN e outros, 1994, p. 70)

Estes autores (1994) sugerem cinco caracterigfica®stao presentes a uma pesquisa
de caréter qualitativo, em maior ou menor grawndef direta dos dados € o ambiente natural
e 0 pesquisador o seu principal instrumento; € pesrjuisa descritiva; os pesquisadores
interessam- se mais pelo processo do que simplésnpetos resultados ou produtos da
investigacdo;a analise dos dados por parte dosuigasigres tende a ser feita sob forma
indutiva; o significado é de suma importancia napectiva da pesquisa qualitativa.

Desta forma, esta perspectiva de pesquisa toena-nsais adequada para este estudo

uma vez que se tem por objeto a constituicdo piofisl do professor iniciante de

15 O termo ‘formagdo continuada' expresso nestqujses refere-se aquela proporcionada em servigo pel
sistema de ensino (HTPC's, reunides de ConselEscida, 6rgaos colegiados, etc...).
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matematica e a forma como este constitui o sewltraldocente, o que implica ndo s6 na
analise do produto final, mas também do proceskoqual tal evento se deu em um contexto
educacional.

O estudo deste processo e de seu produto fifafjreacdo do professor inciante de
matematica, pode contribuir para uma melhor commsi@® e possibilitar mudancas que
ampliem as condi¢des de suprir de forma satistatsi necessidades educacionais presentes
nas instituicbes de ensino, por meio da pesquisabdedagem qualitativa como afirma
Bogdan e outros (1994).

As experiéncias educacionais de pessoas de toddades (bem como todo
o tipo de materiais que contribuem para aumentapsso conhecimento
relativo a essas experiéncias), tanto em contesd¢ol@& como exteriores a
escola, podem contribuir objeto de estudo. A itigagsdo qualitativa
em educacao assume muitas formas e é conduzidal#iplos contextos.
(BOGDAN e outros, 1994, p.16)

Cumpre notar que ao desenvolver- se um estudorem @& conhecimento da
educacao, foca- se em uma amostra do fenbmenoesguisado, capaz de explicitar e/ou
traduzir novas percepcdes sobre esta questao litgeana

Trivifios (2007) afirma que os fendbmenos que sedash na pesquisa em educacao
sdo os denominados fendmenos educacionais, quédediintados e circunstanciados por

caracteristicas proprias.

Os fenbmenos que estuda a pesquisa educacionabssdfendmenos
educacionais”. Estes sdo todos "fendmenos socfa@ho tais, devem ter
certas caracteristicas gerais que permitem difenede outros fendmenos.
De outra maneira, a expressao fendbmeno social gpdEsentar- se como
demasiado geral, imprecisa, vaga, dificil de dééime de analisar. Por isso,
tém existido esforcos tendentes a assinalar te@ogiares aos "fendbmenos
sociais", que permitam identifica- los.

[...] todo fenémeno social estaria constituido patos, atividades,
significados, participacéo, relacéo e situacaolYTROS, 2007, p. 126)

Ao delimitar- se o problema de pesquisa, seugivobfegerais e especificos e o recorte

que se faria dentro da tematica estudada, escofieea-aplicacdo da técnica de entrevistas
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semi- estruturadas para levantamento de informacdes

Bogdan e outros (1994) afirma que esta técnica sad utilizada como estratégia
dominante ou como estratégia suplementar e/ou @mngpitar a outras técnicas.

Em investigacdo qualitativa, as entrevistas podemusilizadas de duas
formas. Podem constituir a estratégia dominanta par recolha de
dados ou podem ser utilizados em conjunto com arehsio participante,
analise de documentos e outras técnicas. Em ted&s situacles, a
entrevista é utilizada para recolher dados deggsitina linguagem do
préprio sujeito, permitindo ao investigador desdwver intuitivamente uma
idéia sobre a maneira como 0s sujeitos interpreaapectos de mundo.
(BOGDAN e outros, 1994, p. 134)

Ludke e outros (1996) apresenta em seu texto @sgens da utilizacdo da técnica

entrevista em pesquisa qualitativa.

A grande vantagem da entrevista entre outras smcque ela permite a
captacdo imediata e corrente da informacdo desefmdéicamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais vasiddpicos. (LUDKE e
outros, 1996, p. 34)

Também explicitam estas autoras as formas em gfas entrevistas se apresentam:
nao- estruturadas ou nao- padronizadas, de catatpercurso mais livre; estruturadas ou
padronizadas, com obtencdo de resultados unifoem@sis imediatos; semi- estruturadas,

mais flexiveis e mais adequadas as pesquisas éolgiac

[...] Entre esses dois tipos extremos se situati@\esta semi-estruturada,
que se desenrola a partir de um esquema béasicémpoéo aplicado
rigidamente, permitindo que o entrevistador facaexessarias adaptacoes.
Parece- nos claro que o tipo de entrevista maiguadi® para o trabalho de
pesquisa que se faz atualmente em educacéo apregimais dos esquemas
mais livres, menos estruturados. As informacfes spuguer obter, e 0s
informantes que se quer contatar, em geral prafessodiretores,
orientadores, alunos e pais, sdo mais convenientenabdordaveis através
de um instrumento mais flexivel. (LUDKE e outrag9a, p. 34)

Trivifios (2007) salienta também em seu texto amdocia da utilizacdo da entrevista
semi- estruturada para a coleta de dados como alisade que possibilita ao informante
maior espontaneidade e liberdade, o que enriqupescuisa de abordagem qualitativa.

Podemos entender por entrevista semi-estruturadage¥al, aquela que
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parte de certos questionamentos basicos, apoiaddgeaias e hipoteses,
gue interessam a pesquisa, € que, em seguidacafer@mplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipoteses que vagirslo & medida que se
recebem as respostas do informante. Desta mandmfgrmante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de syperiéncias dentro
do foco principal colocado pelo investigador, comeg participar na
elaboragéo do contetdo da pesquisa.

E util esclarecer, para evitar qualquer erro, qsa® perguntas fundamentais
gue constituem, em parte, a entrevista semi-estadyl no enfoque
qualitativo, ndo nasceram a priori. Elas sdo radok ndo so da teoria que
alimenta a ag&o do investigador, mas também deaaddformacédo que ele
ja recolheu sobre o fenbmeno social que interes8a, sendo menos
importantes seus contatos, inclusive, realizadasspalha das pessoas que
serdo entrevistadas. (TRIVINOS, 2007, p. 146)

Desta forma aplicou- se um roteiro de questdesoqom®- teste a fim de definirem-se
quais as questdes que de forma efetiva contrilbuirara a coleta das informacdes
necessarias para o trabalho de pesquisa. Estaemidsram aplicadas a trés professores
iniciantes de matematica de até cinco anos de fg@marofissional para validacdo das
mesmas (ver Anexo A).

Apoés a obtencdo das respostas das questdes aplicadgré- teste, verificou- se que
agrupa- la por blocos de informacao nortearia nretheujeito de pesquisa no processo de
entrevista, uma vez que por algumas ocasifesspestas dadas as perguntas evidenciavam
que o informante ndo compreendeu de forma corrgteestdo formulada por dar informacdes
fora de contexto ou associadas a temas ja tratedestrevista em ocasiao anterior.

Desta forma, apoés a reflexdo e partilha de expedaé da coleta de dados com grupo
de pesquisa, selecionaram- se as questdes queaatirde forma mais adequada o objetivo
proposto para aplicacao posterior com 0s sujeélesi®nados para o estudo. (ver Anexo B).

Como preparo para a realizacdo das entrevistds, wan dos sujeitos de pesquisa
recebeu com quinze dias de antecedéncia da datdaalge uma copia do roteiro de questbes
a serem efetuadas na data, além de esclarecinsafiiasa proposta da pesquisa a fim de que
pudessem se preparar e reunir informacdes quesgdgarelevantes para o estudo.

Os agendamentos de entrevista foram feitos pam mesma data, em um mesmo



72

local (escola da rede publica estadual com atieglab programa Escola da Familia), porém
em horarios diferentes, uma vez facilitaria parasogitos a centralizacdo em um unico
ambiente, ja que alguns deles estavam envolvidos atividades educativas a serem
realizadas naquela oportunidade.

Para registro das entrevistas utilizou- se umagtar/transcritor digital, o que facilitou
a transcricdo dos dados obtidos e algumas anota@esbservacdes feitas durante a
realizacdo das mesmas quanto as posturas e gespassiveis de serem registradas pelo
recurso de audio.

A escolha dos sujeitos de pesquisa baseou- seritésos de periodos de careira
estabelecidos por Veenman (1984) para definicata éddapa de desenvolvimento da carreira
do professor de matematica, ou seja, com até trés de formacdo em curso superior
universitario. Por conseguinte, dos sujeitos decagiio do roteiro de entrevistas no preé- teste,
somente um permaneceu como sujeito de pesquiss, gsoidemais ndo atendiam estes
critérios, o que solicitou a selecdo de outros gaifessores iniciantes de matematmam
até trés anos de docéncia apds a conclusao dodeig@aduacdo para o desenvolvimento da
pesquisa.

Os sujeitos participantes deste estudo saopn@gssores inciantes de matematica
com até trés anos de formacéo e pratica da docéngeaatuacao profissional ocorre na rede
estadual de ensino na Baixada Santista, com o0s esggs educacionais de Ensino
Fundamental - Ciclo Il e Ensino Médio, além de asitexperiéncias de docéncia como
projetos de refor¢o escolar e programa "Escolaattailia”.

Como peculiaridade deste grupo de sujeitos seladms destaca-se o0 a relagéo
funcional dos mesmos coma a rede publica estadeahum deles € titular de cargo na
disciplina em questéo, apesar de atuarem na rddegiyum tempo.

Para ser professor titular de cargo na disciptieaViateméatica na rede estadual de
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ensino do estado de S&o Paulo é necessaria a gfom concurso publico como determina
a Lein® 444, de 27 dezembro de 1985 - Estatutdatyistério.

Artigo 10 - Sao formas de provimento dos cargosélee de classes de
docentes e das classes de especialistas de educacao

| - nomeacao;

Il - acesso.

[...]

Artigo 12 - O acesso, previsto no inciso Il do gutil0, desta lei
complementar, para o provimento dos cargos da déritasses de
docentes e das classes de especialistas de edutizgdos no Anexo I,
desta mesma lei, processar-se-a mediante concargooglas e titulos, na
forma que for estabelecida em regulamento.

Artigo 13 - O provimento dos cargos da série desgla de docentes e das
classes de especialistas de educacdo da carreifdadstério far-se-a
através de concurso publico de provas e tituldsO(BAULO, 1985)

Em carater emergencial, a concentracdo de panfais de ensino para atuacdo nas
escolas estaduais paulistas pode ser efetivada, sstracdo funcional expressa como
professor designado ocupante de funcao-atividaé)©onforme previsao da Lei N° 500,
de 13 de novembro de 1974.

Artigo 1° - Além dos funcionarios publicos podegvér na Administracéo
estadual servidores admitidos em carater temporario

| - para o exercicio de funcao - atividade corresigote a funcdo de servico
publico de natureza permanente;

Il - para o desempenho de fungéo - atividade dereza técnica, mediante
contrato bilateral, por prazo certo e determinado;

lll - para a execucdo de determinada obra, sendgosampo ou trabalhos
rurais, todos de natureza transitoria, ou aindejtario da Administracao,
para execucdo de servi¢os decorrentes de convénios.

Pardgrafo Unico - Em casos excepcionais, decogedie calamidade
publica, epidemias ou grave comog¢do interna, podes@ admitidos
servidores em carater temporario, na forma doantispara o exercicio das
funcdes-atividades de que trata o inciso | degdigoarcom o fim de dar
atendimento & emergéncia e pelo prazo em que estarar. (SAO PAULO,
1974)

Como se pode observar, os sujeitos participargetadoesquisa tém seus vinculos
empregaticios amparados pela Lei estadual 50067dxercicio profissional de sua docéncia.

Outra peculiaridade a ser mencionada € que todogrofessores iniciantes
selecionados para esta pesquisa tém formacaol ioaria origem em instituicbes de ensino

particulares distintas e ja trabalharam juntos ema mesma unidade de ensino, fato que nao



74

mais ocorre por oportunidade destas entrevistas.

O Sujeito Um tem cerca de vinte e oito anos ddddaja atuou tanto em turmas do
Ensino Fundamental - Ciclo Il quanto em turmaskEmsino Médio; sua formacédo para a
docéncia em curso de nivel superior nao é a Liaema em Matematica e sim de cursos de
bacharelado em Engenharia Eletrénica e CiénciaSamaputacao; este professor participou
do pré-teste e foi o Unico selecionado para peagpis conta da peculiaridade de sua
formacdao (ver entrevista Anexo C). O Sujeito Deis tcerca de trinta e sete anos e atua hoje
em projeto de reforco escolar para turmas de Ersimolamental - Ciclo Il e Ensino Médio,
além de atuar como professor eventual em aulasngdsmo segmentos educacionais em que
desenvolve o trabalho de refor¢co, na mesma unifleateentrevista Anexo D); sua formacao
inicial é da Licenciatura em Matematica. J4 o iBujErés tem cerca de trinta e trés dnos
atua como regente de turmas de Ensino Fundame@alle Il e Ensino Médio em uma
unidade de ensino, enquanto em outra, atua confesgaya coordenadora do projeto "Escola
da Familia" aos finais de semana; sua formacadairgara docéncia em Matematica é a
Licenciatura, porém acumula também o curso de Rgiagm sua formacao profissional
(ver entrevista Anexo E). Todos eles exercem ardnaéem Mateméatica apos trés anos da
conclusao de curso em instituicdo superior de ensin

O desenvolvimento das entrevistas ocorreu derarpradposta feita aos participantes,
em um ambiente de cordialidade e respeito mutudpihea que 0s sujeitos sentiram-se a
vontade para dar os seus depoimentos e respondeestdes formuladas.

A partir da coleta das informacdes por meio daieeistas com 0sS sujeitos, iniciou-se
0 processo de andlise de dados para as respostapi@sacdes propostas por esta pesquisa
académica.

Bogdan e outros (1994) define a analise de daolo® aim processo fundamental na

1 5 Asidades ndo constam do grupo de questbepesgaisa, pois foram comunicadas em carater
informal em oportunidades distintas das entrevistas
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realizacdo da pesquisa, que muitas vezes tornaraecbmplexo, na busca por respostas e
significados da pesquisa proposta.

A andlise de dados é processo de busca e de @gaaisistematico de
transcricbes de entrevistas, de notas de campo @uitles materias que
foram sendo acumulados, com o objetivo de aumeataua propria

compreensédo desses mesmos materiais e Ihe peiprigisentar aos outros
aquilo que encontrou. A andlise envolve o trabalbm os dados, a sua
organizacdo, divisdo em unidades manipulaveisssgnprocura de padrdes,
descoberta dos aspectos importantes e do que elegprendido e a decisao
sobre o que vai ser transmitido aos outros (BOGRANItros, 1994, p. 205)

Assim, a analise de dados é processo inerentadagio de novos saberes académicos
e caracteristica de producéo de teor cientitgusdo o foco do autor.

Nesta pesquisa, como parte de analise de dadesnpsddestacar a transcricdo das
entrevistas realizadas, a revisdo de literaturatieme a pesquisa de legislacao pertinente,
para uma vez reunidos os dados, proceder-se a@adak informacdes obtidas.

Nossa perspectiva é de buscar regularidades noegmo inicial de formacao
profissional em que se encontram 0s sujeitos dgupesa fim de compreender melhor como
ocorre a constituicdo profissional para o trabattaxente do professor iniciante de
matematicana interface entres os conhecimentos oriundosrmaafzao inicial mediados pela
formacdo continuada (pratica docente, HTPC's, @rgategiados entre outros).

Para melhor analisar os dados coletados, estnubsrap texto em trés blocos por
considerar que traduzem de forma mais adequadonelpdas informacdes obtidas para
reflexdo a luz dos referenciais tedricos estudadusracoes e vivéncias (interacbes e
relacionamentos com 0s atores sociais escolaregpae dosprofessores iniciantes de
matematicy saberes docentes (origem e constituicdo de eslgele grofessor iniciante de
matematicase vale nesta fase de sua carreira) e contritai(figgestdes dgsrofessores
iniciantes de matematigaara acdes formativas mais significativas, efigisre eficazes para

sua constituicdo docente).
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3.1 InteracOes e vivéncias dos professores iniciastde matematica

Em um primeiro momento, pretendiamos conhecer @raeram os contatos iniciais
desse professores com os diversos segmentos gesamtinterior da instituicdo escola
(colegas de profissédo, gestores, alunos), uma wezuma das dimensdes que permeiam a
formacdo profissional € a socio-afetiva, o que eedglp professor inicianteum equilibrio

pessoal como postula Marcelo Garcia (1998)

3.1.1. InteragBes com os colegas de profissédo

Com os colegas de profissdo, na voz dos entrdaistaudemos verificar que ndo ha
uniformidade de opinides a respeito, uma vez glaeimmamentos interpessoais tém carater
subjetivo, circunstanciado e localizado. A maiodas sujeitos relatou relacionamentos
positivos com demonstracao de apreco, respeitaiécau

No entanto, um dos sujeitos aponta resisténcigpg@e dos colegas, em parte em sua
opinido, por conta de situacgédo trabalhista.

Se tem problemas? [...] Talvez por eu ndo senefetido é. Ser uma pessoa
que esta entrando com uma inscricdo, sem... E diffidl, porque parece
gue possivel... Fica meio... Fica meio de ladocpota de ser OFA, né. Nao
generalizando, mas acontece ndo sO na sua areatel@atica, mas também
incluindo as outras. [...] como eventual eu jaiseisso, muito mais com a
classe atribuida de reforco. Mas mesmo assimgkntio caso, menos.

Estas impressdes subjetivas sdo importantes eetigio da formacdo profissional
docente, pois como postula Tardif (2002), a intg@wee compartilhamento de conhecimentos
coletivos dao origem a novos saberes docentes.dfissemcao é corroborada por Nacarato e
outros (2006) em sua pesquisas a respeito da goaéstrde saberes dos professores de
matematica em um contexto coletivo: o saber dofegsores € plural, pois estad de certa
forma na confluéncia das relagbes socias entretayesaeducacionais de uma instituicdo

escolar. Assim, uma relagéo de apreco e respeitpgute dos colegas de profissao impacta de
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forma positiva o professor em formacédo, o que faao@rre quando ha o estranhamento por

parte dos pares, antes dificulta a insercéprdfessor iniciantano contexto escolar.

3.1.2. Interacdo com os gestores educacionais natituicdo escolar

Nesta questdo consideramos o que Tardif e o2 § afirmam quanto a divisdo de
trabalhos na escola, que diferencia o papel sdegatada ator dentro do contexto escolar
(professor, gestor escolar, coordenador pedagogidentador educacional, inspetor de
alunos, etc), alguns destes atores sociais, cogestor escolar e equipe técnico-pedagadgica,
exercem funcbes de controle, supervisdo e supertege outras a fim de que os fins
educacionais da instituicdo sejam atingidos conesse Assim, estes atores presentes na
instituicdo escolar impactam de forma significatovarofessor inciante de matematjgaois
no cerne destas teias de relacionamentos integiess® constroem também novos saberes
profissionais.

Nesta pesquisa foram unénimes as informacOes iassitacerca do papel
desempenhado pelos gestores no atendimento e @@asionecessidades docentes dos
professores iniciantes de matematica.

Um depoimento destaca o carater positivo destcatudos gestores no atendimento
ao desenvolvimento de suas tarefas profissionaigsieose tornou um facilitador neste inicio
de carreira.

Ah, sim esse pessoal também foi muito importanée, I...] Tudo que eu
perguntei eles me falaram como eu deveria fazés,adu tive até suporte
um pouquinho mais do que eu imaginaria que tera, [...] Do que a
minha expectativa. Desde que a documentacdo cajue éu faria, das leis
gue regem a escola... Foi muito legal, eu achoeguacertei pelo menos
nesta escolhal

Podemos verificar que a forma como ocorre a igéradoprofessor iniciante de
matematicacom a equipe gestora escolar impacta de formafisgfiva este momento

peculiar da carreira docente.
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3.1.3. Interacdo com os alunos em contextos de emsaprendizagem

As interacdes e vivéncias com esse segmento essiiED no amago das interacdes
entre oprofessor iniciante de matematieao desenvolvimento de seu trabalho docente. Estas
interacbes sdo indissociaveis do exercicio praoifiedi do professor, como afirma Tardif
(2002), pois € na interacdo com o outro (aluno) egie exerce a sua pratica profissional, o
que da uma dimensao repleta de humanidades ao teod2esta forma, nas interacdes
complexas e personalizadas de sala de aula € giesssvolvem e constroem novos saberes
profissionais.

Os trés participantes desta pesquisa apontaraiculdddes iniciais referentes a
aceitacao por parte dos alunos, dificuldades dguad@io dos proprios professores iniciantes
a complexidade que constataram em sala de auladesiscaram elementos chave para a
superacao destes problemas (conquista do respeitgrugpo, utilizacdo de experiéncias
vividas em contextos distintos da escola, concluséourso de formagao superior).

O depoimento de um dos sujeitos de pesquisa ekeaflem estas dificuldades, seu

enfrentamento e superacao:

Bom, com os alunos também néo foi dificil, ndo.sempre acostumado a
lidar com o pessoal, fazer teatro essas coisa@p.enCom os alunos foi até
que facil, tiveram boa aceitagcdo. Logico, que aeénm se adaptando aos
poucos, né. Mas pelo menos da minha parte... &ldifh comeco, n&o vou

dizer que é facil. Batem os valores, batem tudo &s né... Comeca a
conviver com mais gente diferente do que vocé inzagi

E vocé preparado de uma forma e o universo é tetabndiferente...Ai a

adaptacdo maior, a adaptacdo do que eu acreditdeageie eu tive que

acreditar foi que deu este choque...

[...] S6 que foi bom que eu aprendi bastante comlosos também, aos
pouquinhos eu aprendi bastante com eles...

E interessante destacar que nio foi a Unica atég@m que esses professores se
valeram para superar a dificuldade, mas antes fpeasonalizadas e estdo permeadas de uma
percepcao subjetiva, que fundamenta as agdes terpadaada um.

E nitido na fala dos entrevistados que eles staar@ssa barreira com os alunos
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quando buscaram em seu arcabouco de conhecimemietes que entendiam ser mais
adequados as situacdes vividas; ndo buscaram lmalxinenhum outro ator social ou apoio
pedagogico/disciplinar, antes construiram novosregbna interacdo social como postula
Tardif (2002) e apoiam outros atores como Cyrin@0@), Nacarato (2005) e Jaramillo e

outros (2005).

3.1.4. Interacao nas reunides de colegiado (HTPC's)

O compartilhar de conhecimentos de trabalho emdrgpares no contexto escolar a
respeito de atividades pedagodgicas, do uso de imatdidaticos, do atendimento aos pais
entre outros temas, na teoria de Tardif (2002)remgacomo elemento significativo na
formacéao docente.

Cyrino (2006) também aponta a necessidade de d®odeias e reflexdo no contexto
coletivo escolar para formacdo de um professor alemmatica no caminho do conhecimento-
emancipagao.

Jaramillo e outros (2005) destaca em seu text@agueunides de colegiado, ainda que
artificiais, como o HTPC na rede publica do Estddd&S&o Paulo, apresentam oportunidades
de formacado, uma vez que torna possivel a ocoa@&leicolaboracdo entre os pares em uma
proposta de trabalho pedagdgico.

Pudemos observar na fala dos entrevistados, o gaeoestes mesmos atribuem a este
momento de trabalho coletivo em particular, coma wportunidade significativa de insergcéo
no coletivo e cotidiano escolar, apesar das ddadeés iniciais da compreenséo dos objetivos,
do carater burocrético do encontro, da dificuldaentese perceber participante e sujeito neste
colegiado.

Podemos perceber estas dificuldades na fala d#osraujeitos:

Agora para o HTPC foi onde eu tive mais dificuldadeé porque ai... Por
ser iniciante, eu estava lidando com muitos professmais velhos, que
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tinham outras vis6es do que eu tinha. A forma de etrem, as vezes era um
pouquinho mais profunda do que eu sabia, entdo wailpouquinho por
terra algumas noc¢des que era legal. Fui me adaptar@smo... Os HTPC's
ajudaram bastante, ta; mas eu achei um pouquinhe téanico, né,
exatamente pela precisdo da reunido.

Outro sujeito aponta dificuldades para participagf@tiva, que so6 foi superada com o
passar do tempo: "No comeco eu néo tinha a fagm dg® 0 que € que eles trabalham, no
HTPC... Ai como tempo, nos HTPCigcé vai tomando mais liberdade e comeca a expas s
idéias".

Por fim, o terceiro sujeito afirma que sentir-s@pate deste momento de trabalho
coletivo trazia um desconforto grande, como seabalho docente que desenvolvido ndo
fosse importante.

Quando me foram atribuidas as aulas do reforgco equdinha que vir
participar dos HTPC's foi também dificil, porquentéodo aquele assunto
gue acontece na escola e parece que vocé naorfazdpguele assunto, né
de alguém que... Mesmo sendo reforco parece qué néc faz parte da
unidade; uma coisa diferente... O regular é umaacei reforgo € outra;
muito dificil pra mim.

[...] ja 14 na outra escola, ndo. Talvez, ndo eeiqué... Mesma coisa que
eu ja respondi; ja entrei como professora é diferé3ou tratada igualmente;
eles perguntam a opinido, entdo ndo tem esse @atandiferenciado, é
igual.

Desta forma, podemos perceber que o HTPC, enquantvdo coletiva dos atores
presentes na instituicdo € instancia privilegiaddatmacdo em servicos e que segundo 0s
depoimentos dos entrevistados, estes momentos@®im de forma significativa no contexto
pedagogico-disciplinar em que trabalham.

Uma vez que a realidade educacional estd cirawiatia pela complexidade e
diversidade das interagbes sociais escolares, @ankamento inicial apontado pelos
professores, segue-se a adequacdo para posteegaagle novas informacdes, que podem
dar origem a novos saberes profissionais por meinracao, reflexdo e participacdo dos

professores iniciantes de matematica.
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3.2. Saberes docentes dos professores iniciantes detematica

Em um segundo momento, nossa proposicdo seria awvdstigar as origens
diversificadas dos saberes profissionais destdegzares iniciantes de matematica e a forma
como estes interagem na pratica do trabalho dgcenjee possibilita a emersdo de novos
saberes, como diz Tardif (2002) temporais, plufaterogéneos, personalizados, situados e

marcados pela dimensédo humana.

3.2.1. Recursos utilizados para a superacao de dificlades

Tardif(2002) afirma que os saberes que sao ulitiggelos professores em sua pratica
nao se limitam a conteudos especificos disciplg)aaates sao diversificados e relacionados
com os problemas que enfrentam em seu trabalhersdis em sua totalidade ou de forma
parcial dos conhecimentos teoricos estudados nessde formacgao superior e nas pesquisas
educacionais, para os docentes, a instancia wiada de aprender a ensinar € a pratica.

Os sujeitos desta pesquisa buscam em varias faligéatas subsidios para sua
pratica, além de procurar estratégias diversifisguira superar as dificuldades iniciais que
encontraram em seu trabalho docente.

Um dos depoimentos traduz bem esta posigéao:

[...]. Muita observacao, eu leio bastante, ta gy®as. Eu acho e devo ter
sido um dos professores iniciantes mais chatos egt@ escola ja teve.
Porque eu perguntava tudo, principalmente pararofegsores da minha
area; perguntava pra eles mesmos desde como peeesadderneta, desde
como ver notas, de que forma eles trabalhavaméj@pn nao sair muito do
foco do que eles queriam.

Eu chegava mais cedo e assim que os professoreshiegando eu falava
‘ah, t6 com davida disso...", 'aconteceu issése.fosse com vocé o que vocé
acha que eu deva fazer', entendeu?

[...] Os livros especificos para a matéria foranidados pela faculdade, os
autores... Eu gostei muito de trabalhar com osresite alguns outros os
préprios professores falavam 'olha, este autoriéorbom; este aqui € muito
complexo' e eu fui pegando. Eu nunca trabalho sdwm tipo de livro, nem
um sO tipo de autor. E 0 que mais me ajudou tamfb@no livro de
Psicologia e Filosofia que apesar de eu ser dad&rdaatas eu senti muita
necessidade... De se apoiar nestas matérias ajuepaeu vi que tudo
interage, né...
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O segundo sujeito aponta outro tipo de fonte derses:

O necessario hoje em dia é saber a educacao dm akn Tipo... Da onde
ele vem, qual o seu problema principal, €... Sepdoa maioria dos alunos
tem como problema principal a base mesmo, né..elkguegécio quem da
quinta série, sexta série, base, divisdo, onde @wjedia os professores
perdem muito tempo, principalmente no Ensino Médiglicando coisas é
gue deveriam ser... Que deveriam ser captadagrdade, na base e esse é
um dos principais focos em que o professor terouddade hoje em dia...

E por fim o terceiro sujeito aponta ainda outagds de saberes:

E os saberes assim basicos, né voltar algunsa easisim, leitura do que foi
passado,livros; é colegas, as vezes a gentetamgrorre ao colega, né que
alguma coisa passou e nao viu...

[...] Porque na faculdade eles até direciona&lumas coisas, mas era muito
pouco; mas tinha que correr atrads, mesmo e @ssEs que eu tenho € um
professor que diz assim 'Esse livro € bom! L&$sim, mais a faculdade
mesmo assim, muito pouco. O que eu procuro &igsdr, ou porque 0s
colegas falavam 'Lé que é um bom livro em que\ande ter embasamento'.

Cumpre notar no depoimento dos sujeitos que bsiEsam estratégias e instrumentos
diferenciados na busca da superacdo das dificddadeonstrucdo de novos saberes
profissionais, busca esta caracterizada pela ami@ndo sujeito enquanto efetiva escolha e
diversidade de origens, e este, segundo Freire6{1®@m saber indispensavel piofessor

iniciante, que € assumir-se como sujeito na producao da.sabe

3.2.2. Convivéncia com outros professores de Mateméai

Tardif (2002) afirma que o compartilhar com o teke os conhecimentos especificos,
pedagogicos, quanto ao enfrentamento de outrasdggesscolares (convivéncia com alunos,
atendimento aos pais, tratamento pedagdgico, entt®s) é elemento fundamental na
formagéao do professor.

Nacarato (2005) aponta questbes muito préoximadea3ardif quando constitui o
grupo como uma instancia em que saberes expelienc@npartiihados podem ser
ressignificados ou reconstruidos na construcacdesnsaberes profissionais que atendem as

especificidades dos locais de atuacao profissional.
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Podemos evidenciar esta importancia do papel aies pla area de Matematica na fala

de um dogrofessores iniciantes de matematesarevistados:

Eles ajudaram a elaborar trabalhos, eles... Aqedaicamente foram trés,
né... Eles me acompanharam no que eu tava fazeDdeidas que eu ainda
tinha... Em sempre chegava e 'olha vocé pode ndarafisto aqui?', 'sabe, o0
aluno perguntou isso aqui e eu ndo lembro, ndmtesto’; especificamente
eles me encaminharam a dire¢éo 'olha isso dagemt@ ¢a deixando de lado
porque o aluno ainda ndo estd preparado’, 'olhia §®portante vocé
relembrar isso aqui', as matérias, né...
Entdo, os professores de matematicas, na da matériai, foram bem
compreensivos. No dia a dia, me ajudaram. Inclusigaxeram material
para mim; ndo é didatico, mas € uma coisa queGTEs
Cumpre observar que emerge da voz dos sujeitgesiguisa de forma marcante, a
importancia da interacdo com os professores demmdditsa da instituicdo escolar, o que torna
singular a dimensdo formativa destas interacfesomastituicio da pratica dprofessor

iniciante de matematicpara o trabalho docente.

3.2.3. Aprendizagem da atividade docente de planegjas aulas

Tardif e outros (2007) afirmam que o planejameafas aulas € tarefa fundamental do
oficio de professor, pois a este cabe, ap0s camasids caracteristicas do contexto em que
ensina, discernir qual conteddo, como e quandmansi

Mizukami (2006) explicita que é tarefa inerenteagéo do professor o ato de planejar,
mediado por conhecimentos técnicos, mas contexadms a fim de promover a
aprendizagem significativa.

Ambos os autores destacam o conhecimento tedniom ¢nstrumento para de forma
contextualizada promover a aprendizagem signifiaatios alunos, sem desprestigiar uma
dimenséo em detrimento da outra (teoria X pratazedte).

No entanto, ao analisarmos as afirmacfes dosaaige pesquisa verificamos que ha
uma énfase maior na aprendizagem pela pratica kendsaula com informacgdes originérias

em varios lugares: livros, internet, colegas defigg@io e até mesmo outros cursos de
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formacdo superior que néo a licenciatura em Maiemat
Esta constatacao fica evidente no depoimento déassujeitos:

Olha, o aprendizado foi unicamente dado por estefegsores que me

ajudaram.
[...]. A universidade assim, ela foi aquele,focoigndirecionado para a
matéria mesmo. E na universidade que eu percebi uma coisa, ela

trabalha em cima de uma realidade e na escola & geste mesmo, como é
gue &, seria aquele choque, aquela como que eol @iass..

[...] A faculdade preparou para o ideal. No reafiewpreparado pela escola,
né. Esses professores, eles me falaram como erabboutra coisa também,

nAa

na curiosidade também, né a gente pede "6 profesgmnte pede, se vocé
ndo se importar posso ficar com vocé na sala da tall ou "achei
interessante este modo de fazer posso fazer taibi@ir8so ai.
A pratica veio completamente com os professores.
Os entrevistados apontam a escola como lugarrdedo docente e a pratica como
sua instancia legitima de aprendizado, o que waergontro da teoria de Tardif (2002) que
pontua que o professor considera a pratica deraballho docente uma instancia formativa

por exceléncia, uma vez que 0s conhecimentos ekigd®s cursos universitarios Sdo muito

distantes da realidade cotidiana escolar.

3.2.4. Aprendizagem da atividade docente de ensinar

Tardif e outros (2007) pontuam que o ensinar écawlem pratica o planejamento da
aula frente as circunstancias do espaco/tempo. tiiors® um saber fundamental e
personalizado de cada profesor, independente dandomio conhecimento, pois demanda
habilidades e competéncias diversificadas de catiaiduo.

Mizukami (2006) afirma que o ato de ensinar enwobonhecimentos especificos
disciplinares e outros conhecimentos que instruatiegen o professor da melhor forma
possivel para ensinar de forma contextualidadgrefisiativa.

Podemos observar que ambos os tedricos expli@tanportancia do dominio de um
acervo de conhecimentos plurais (disciplinaresagédicos, socio-afetivos, etc.) de forma a

melhor atingir os objetivos educacionais do atem&nar.
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O Sujeito Um descreve como aprendeu a ensinagl@ar em pratica 0 seu

planejamento de aula:

E.. Bom, aprendi com o dia a dia mesmo dos alum@s,O jeito mais facil
assim de planejar € o que o aluno vé no dia atipia,situacfes da vida,
mesmo... Vocé coloca problemas de fracdo, assWocé trabalha com
horario, essas coisas assim...

E a universidade, na verdade, ela ndo tem o faialceque acontece dentro
de uma sala de aula, né... Tipo te da sempre, te passa a base e
como vocé vai aplicar a base € s6 na pratica mggmue todo mundo
tema base... "ah, todas as escolas sdo assindjfficdglai porque tem uma
variacdo de escola para a escola, € uma adaptagéodade...

Cumpre notar que o Sujeito Um ndo tém a sua fdimadgicial no curso de
Licenciatura em Matematica, antes tém uma formacéersitaria originaria dos cursos de
Bacharelado (Engenharia Elétrica e Ciéncias da &), o que é explicitado pelo seus
comentarios acerca da importancia da pratica deceatescola, uma vez que o contetudo
aprendido encontra-se distante da realidade dalt@b

O Sujeito Dois apresenta seu processo de apraretesinar como gradual e constante,
a partir da formacédo inicial com a reflexdo sobrgratica docente e a superacdo de

obstaculos.

Isso, bom... E foi aos pouquinhos, eu fui comoéedigse antes de entrar na
faculdade, eu também ja gostava né, j4 trabalhava isso ai, e aos
pouquinhos 0 que eu ja sabia; na escola eu fuiarado, um pouquinho e
iSSO eu levei pro meu ambiente de trabalho, qusoeude uma outra
area também, né e ensinar foi surgindo naturalmente

Eu acho que é o dia a dia. O curso ele te da diregfiele te da a direcédo a
seguir; mas o caminho quem prepara mesmo € odi&a a

[...] Porque é assim... E como saisse com um ooteirmao e esse roteiro
tivesse que sofrer alteracdes. E nessa alteracao vocé tem que
se adaptar. E nada melhor do que dentro de saalaedentro do dia a dia,
gue é pra gente conseguir isso ai.

Ja no depoimento do Sujeito Dois podemos obsaregéo, a reflexdo sobre a acdo e
a refacdo da pratica mediada pelos conhecimeniimsdos da formacao inicial, que de forma
paulatina vao se agregando e construindo novosesabebre o ato de ensinar. Destacamos 0

fato de que o curso de formacéo inicial deste Bugea Licenciatura em Matematica.
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Por fim, na voz do Sujeito Trés podemos notarasutirigens diversas acerca da

aprendizagem do ato de ensinar

Entdo, como eu disse 14 do Magistério, a gente mempsinava através de
jogos, do que ta acontecendo no momento, né, @ardtalo que a gente da
pra fazer com a histéria da matematica e relacientntar fazer de uma
forma ladica.

[...] Da forma ladica! Tive um bom professor quenkeém falava sobre a
histéria da matemética e trabalhava com muitosgogo Ele sim, né,
nesta parte de executar aula, eu aprendi tambéapreuadi na licenciatura
em Matematica. Mas eu busquei mais o0 que eu aprendilagistério e
passada na Pedagogia. Sempre transformar aqualguivocé poderia s6
dar na lousa, giz e lousa, giz e lousa, aluno, ma torma mais ludica,
transformar em uma atividade, uma brincadeira, e situacao é...
Diferenciada, com que o aluno... Ta ha realidadelaao!

[...] Ai' Acho que foi o dia a dia com o aluno. Foom o aluno, as
necessidades que o aluno... Na hora vocé d4 uraaecaubcé vé que foi
aquilo, mais poderia ser mais ou o0 aluno ndo egsparando isso, vocé nao
esperava isso que o aluno, né... Foi com alunanekamo ja na aula ele ja
mesmo mostra 0 que precisa mais, 0 que foi pra mgsecisava um
pouquinho menos, mais foi com aluno. N&o foi nalféade, foi no dia a dia
com aluno, dando aula.

Este sujeito de pesquisa aponta outros cursasra@a¢do, que nao de forma exclusiva
a Licenciatura em Matematica, para o ensino daptiisa, ainda que na area de Educacao
(técnico de Magistério e Pedagogia), o propriodiatio de sala de aula e o proprio aluno
como pontos de partida de reflexdo para ressigmiéia criar outras acdes para ensinar.

Os dados levantados neste item de pesquisa coaroba teoria de Tardif (2002)
acerca da pluralidade e multiplicidade de sabevesrdes, personalizados e circunstanciados
pela historia de vida de cada sujeito, suas expeag e crencas pessoais entre outros fatores
gue amalgamados constituem a constituicdo profiasmoprofessor iniciante de matematica

para o trabalho docente.

3.2.5. Aprendizagem da atividade docente de avaliar
Para Tardif e outros (2007) o ato de avaliar esli@cionado com a capacidade do
professor de refletir acerca de suas acOes parsinoedos alunos; € a partir de um saber

proprio e personalizado que o professor faz suasideracdes sobre as questdes da pratica.



87

Ja Mizukami (2006), além de considerar a dimengé@rmsonalizada a avaliacéao
desenvolvida pelo professor, pontua que o conhextordisciplinar e pedagogico, aliado ao
conhecimento de estratégias avaliativas sdo besilajuanto a identificacdo concreta de
avancos e retrocessos por parte do aluno no pmdessnsino de ensino-aprendizagem da
disciplina, na conquista dos objetivos educacionais

Ambos os autores destacam a importancia do atvalear do professor, quer seja de
sua pratica do ensino ou no continuo do processe@rdgno-aprendizagem do aluno;
consideram-na como um saber profissional que tegems diversas: a formacéo inicial,
vivéncias anteriores, pratica de sala de aula enit®s, ou seja, fatores que vao moldar ao
longo da carreira a pratica do docente.

Na voz dos sujeitos de pesquisa percebemos azaaao da pratica docente na escola
como meio de aprendizagem do ato de avaliar comatim dos sujeitos.

Bom, foi na escola também, ta, foi na escola porguéaculdade como eu
disse a gente recebe tudo prontinho, muito bomitinh, mas na hora do
corpo a corpo € que vocé tem que fazer porqueerdautn A que vai ser
sempre A, um B vai ser sempre um B, né; as duadetes, na matéria, as
vezes, na realidade elas se cruzam.

[...] E a avaliacdo realmente eu aprendi nha esa@aaliar na escola.  Até
revi meus conceitos em certas avaliacdes. No segand ja comecei a
rever estes conceitos. Hoje mais do que nunca estendo, vou continuar
revendo até que consiga 0 maximo possivel.

Outro sujeito aponta a composicdo da aprendizagenato de avaliar como a

imbricacdo de conhecimentos da formac&o inicial agmética:

Bom, eu aprendi a avaliar quando la na faculdade fgla que tem que
avaliar o aluno. A avaliagdo que eu acho que é egsacio... Avaliar a
prova, né... Eu, como professora, eu acho que tjnbaavaliar o dia a dia, e
a prova € um mero escrito que o aluno... O quemoatabe esta escrito ali,
mas o aluno sabe muito mais do que esta naquela.@a cho que a gente
nao deve so avaliar através de prova. A avaliantecido!

[...]

Vocé d& um conteldo pra ele, mas ele ndo ta segaiqaela coisinha que
vocé passou, mas ele same uma coisa que ta fora @ogde ta ali ajudando.
Na faculdade eu aprendi a avaliar o contetdo, étiansinado isso, entdo
tem que ser avaliado isso; mas as vezes ele sés onisas mais que pode
estar auxiliando o conteddo. [...] Dando aula, méoniversidade.
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Os dados coletados nesta pesquisa apontam nadide; teoria dos referenciais
tedricos estudados: o ato de avaliar surge do ama@gentre o conhecimento construido na
formacdo inicial em interacdo com a pratica cotidjao que da origem a um saber

profissional unico, personalidade e compdsito.

3.3 Contribuicdes dos professores iniciantes de neghaticas apara a formacao docente

Em um terceiro e ultimo momento de pesquisa, denmsaosprofessores iniciantes
de matematicgarticipantes, no tocante a uma formacao profissique faca a diferenca no
contexto escolar, que instrumentalize para umacarée ensino eficaz, que consubstancie a
acdo social do professor enquanto sujeito historiaoconstrucdo de sua constituicdo
profissional e dé materialidade a sua pratica pdrabalho docente. Desta forma, inquirimos
0S sujeitos acerca dos cursos de formacdao inigdreor, das reunides de colegiados (HTPC)
e da instituicdo escola como instancias de formagéabssional docente. Esta idéia vai ao
encontro da concepcao de Freire (1996) de quefegsar estd em constante formacéo e que
ao mesmo tempo contribui com a formagdo de outrosuen processo continuo de

desenvolvimento rumo a propria emancipacao.

3.3.1. Contribuicdes acerca dos cursos de formacaaicial do trabalho de
docéncia em Matematica

Moreira e outros (2007) afirma que € necessarigemar-se como os conteldos
disciplinares seréo trabalhados em sala de aula,wen que estes tém carater formativo e
educativo.

Esta idéia vai ao encontro do que postula Tar2lifOR) por estar relacionado a
percepcéo da realidade escolar e a retraducdootbdea@mentos que fazem sentido naquele

contexto em detrimento aqueles que remetem a ghetra
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Desta forma, a presenca dos professores em foonmagainstituicdes de ensino torna-
se bastante significativa de forma direta com adals sujeitos de pesquisa.

Pires (2002) destaca a importancia dessa vivéneidase da formacéao inicial com o
alerta de que ninguém pode ensinar de forma adaged construir por si s6 significados
para traduzi-los de forma que possa ensinar autro

Cyrino (2006) traz a questao da indissociabiliddae questdes sociais da formacao do
professor de matematica, quando aponta que asg¢des e vivéncias ao longo de sua
formacdo inicial, sdo oportunidades fundamentdi ale que estes desenvolvam o habito da
reflexdo sobre sua acéo e construam o conhecireerdgacipatorio.

Estas reflexdes estdo presentes nas vozes ddtosugue pontuam a distancia
existente entre o que se aprende na formacdaolidiinivel superior e a realidade escolar; a
dificuldade que enfrentam ao transformar este confento académico em conhecimento
pratico, em um contexto circunstanciado por tengenfrentamentos entre 0s conceitos
prévios e idealizados da instituicdo escola e ndatgento das demandas da escola.

Na voz de um dos sujeitos de pesquisa observampsesenca destas tensdes
concernentes as questdes da pratica docente \eefeumacao inicial e o papel dos estagios
curriculares presentes nos programas de formagaisu

Bom, como é um curso de licenciatura ele vai lmam a Educacdo em si,
né. Eu acredito que em cada aula, ele tem queaol@ aluno mais em
contato com a sala de aula; fazer um paralelo entaeuldade, o conteido
académico que nos temos que aprender e tambéntidadeado aluno, a
prética, a pratica. Porque as vezes o aluno tapl&nde na faculdade e ai
guando ele vai dar um aula ele fica totalmenteigerdorque ele ndo tem
conhecimento da realidade ou fica entdo uma coistordistante. Entao, eu
acredito que poderia fazer mais, colocar o alunis mhentro da escola ou a
par do que acontece dentro da escola. Porque e fgdmtisso, a gente tem a
disciplina, vocé tem que aprender isso, mas a geétéa a par do  que
estdo acontecendo na realidade da Educacéo, akn&scola, vivéncias e
experiéncias, nem que ndo tenha a possibilidadevde o professor até a
escola por 'n' motivos, mas que a parte de pesdsamsendo experiéncias
'olha, acontece isso, né, acredito eu...

[...]

Eu acho que isso ndo da conta. Ndo da conta pe@mé¢antas horas que
vocé tem que cumprir, € que as vezes vocé temuuere muito mais do
gue aquilo; vocé precisa de muito mais, do qualtdimitada, né. E vocé ta
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limitada a observacéo, agéncia e tal.
Eu acho que a gente precisa de muito mais! A pegsoaai dar aula precisa
de muito mais do que s6 essa horinhas que 'Ah! Teme  cumprir

tantas horas!' Nao, precisa de muito mais!
Eu acredito em um trabalho diferente, diferenci&tim poder "Olha vocé
vai la na escola e vocé vai observar”, né. Vocé a&no professor que te
orienta, mas eu acho que precisa mais aprofundeamesdo so6 ficar
observando o professor, mas tem que ter um apraf@dto, tem que ter
uma... Uma vivéncia maior... Antes de ingressar!
E unanimidade entre os sujeitos a opinido de gurusos de formac&o inicial devem
ter um olhar diferenciado para as praticas de estégriculares, atividades formativas
significativas, bem préoximas a realidade escolfimade promover a reflexdo e a construcéo

de saberes profissionais mais distantes das cobeepgealizadas de escola, como melhor

instrumentalizar @rofessor iniciante de matematica

3.3.2. Contribuicbes acerca das reunides de coledo (HTPC's) como instancia
formativa

Tardif (2002) postula que é condi¢cdo imanenteatesttucdo dos saberes profissionais
dos professores a influéncia do coletivo, dos @deatg profissao.

Nacarato (2005) concorda com esta afirmativa aotyao que a producdo de
conhecimento dentro da escola traz uma dimensaoifisgiva na constituicdo e
desenvolvimento do trabalho docente, uma vez querofessor pode construir novos
significados acerca de sua pratica mediados pd&iivam ou ainda ressignificar aqueles ja
existentes.

Podemos observar no depoimento de um sujeitostpifza este foco:

Eu acredito que o HTPC além de ser o trabalho icoleeria que ter o
trabalho coletivo para a ... A area! Eu acredite gia contribuir muito mais
para o iniciante. No caso do iniciante, né. Clare tgm que ter o coletivo, o
geralzdo para os informes gerias, mas o iniciaotiea estar por area, né;
poderia estar discutindo com o colegada idéia ‘olaapor este meio, né",
um ajuda o outro. Eu acredito que poderia ter etom, mas também por
area, o que n&o acontece em muitas escolas. Hifieils €!

[...] Porque vocé acaba ficando ali de canto; fageus informes e vocé fica

ali na sua, ndo discute com o0 outro; se vocé chegarolega, tudo bem...
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Mas uma reunido de area eu acho que isso rendeitia mais, certo.

E interessante observar que o depoimento acinm arg@roposta de reunido de
colegiado por area de conhecimento como uma atigidarmativa especifica para para os
professores iniciante de matematica.

Nos outros depoimentos coletados pudemos obsésvaném que 0s sujeitos da
pesquisa, em sua totalidade consideram este edpaeflexao coletiva na escola como uma
instancia legitima de aprendizagem, de discussgwatdematicas do trabalho docente e do
encontro de respostas que orientam para uma didgdaelhor desenvolvimento de suas

atividades profissionais, o que corrobora as aftea dos autores.

3.3.3. Contribuicdes acerca da escola como lécus dalialho docente

Tardif (2002) aponta que ha uma valorizagéo gradgarte dos professores do saber
construido na pratica cotidiana como o resultademfoentamento do professor das novas
situacdes vivenciadas.

Desta forma, buscar uma nova forma de ser do xtonéscolar para incluir profesores
iniciantes de matemética € buscar inova¢des nceextnescolar como enfrentamento das
guestbes socioeconbmicas excludentes, como dizaC{206). Além disso, tal atitude por
parte da instituicdo escolar reconhece a impoareomo pontua Cyrino(2006), de que a
formacao para a docéncia em matematica implicanma imbricacdo de acdes do professor
iniciante (transformar, criar, criticar, participanuito mais ampla do que o ensinar conteudos
disciplinares, € assumir uma posicdo de agéncimdiiva em novos moldes, os mais
adequados para o atendimento das necessidadesiedasados alunos que atende.

Podemos observar na voz dos entredistgue ha a expectativa presente de que a
escola pode acolher melhor, a fim de que a insangawabalho de sala de aula seja menos

turbulenta e o tarefa profissional qoofessor iniciante de matematicgeja mais bem
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Eu acredito que como tem todas esta hierarquiagiestor, né. Eu acho que
o diretor poderia estar auxiliando a gente de agtorma, por ser iniciante
gue tem algumas coisas que poderiam ser passadlagempie que nao é.
Entdo a gente entra com a cara e com a coragemmasindo sabe o que €
gue... Por ser de unidades diferentes que a gemassando, por mais seja
igual, mas é diferente, né, igual, mas € difereBtedu acredito que eles
poderiam ter uma forma de... E ingressante, € Indver um acolhimento
diferenciado, nédo para diferenciar, mas pra eltdecendo, pra como eu
posso, falar dizer...

Essa parte € diferente e ele teria que ter um iacetiio diferenciado pra
poder saber como a escola € no ambito geral en@sacontece. A gente
tem que entrar com a cara e com a coragem e pgasaos ter que ir pra
sala de aula'. Entdo, eu acredito que a gente dam fazer um
trabalho diferenciado como o iniciante neste serdiel estar fornecendo pra
ele 0 qué a escola é, como ela é, né.

E na busca da melhor formacéo para executar albi@lmue se deseja no ambiente

escolar, o professor iniciante de matematica aliapegaa escola o acolha, o perceba como um

construtor de conhecimentos sociais coletivosnpeio de acdes formativas e inclusivas, nas

palavras de um entrevistado:

Ah sim! Uma das coisas que ajuda bastante o pufesgiante é a
toleréncia, né. Porque o professor iniciante asehega com um monte de
idéias e a realidade da escola é outra. E as wepesfessor ndo percebe
isso, né... Entdo, a tolerancia...

Cumpre notar que uma instituicdo inclusiva e tolgzando s6 esta mais proxima de

atingir os objetivos institucionais para o qualdaoada, como serve a sociedade na formacao

em servico de professores mais bem qualificadogme bucedidos no exercicio de sua

profissionalidade, pois aponta para um modelo eemdeg de resisténcia aos padroes

dominantes de formacgao para a docéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na analise dos dados coletados por ocasido destmiga, pudemos compreender um
pouco mais como professor iniciante de matematicanstitui sua profissionalidade para o
exercicio do trabalho docente.

A teoria de Tardif (2002) pontua que as origens daberes profissionais nos
processos formativos dos professores sao pluraierdgéneas, diversificadas, temporais,
circunstanciadas, personalizadas e localizadasimAsgndo, os professores exercem a
docéncia na imbricacdo dos significados para a cualergem as acdes que desenvolve na
escola, na esfera e contexto do desenvolvimensuagratica diaria. Também menciona que
outros fatores como personalidade, talento, cyltdnamensdo socio-afetiva, experiéncias
anteriores entre outros, que de forma direta owdtadrelacionam-se com o trabalho docente,
estdo também neste amalgama com outras questdsabares profissionais dos professores
gue, mobilizados no enfrentamento das ocorréncguessificadas e diferenciadas da sala de
aula, constituem-se em competéncias e habilidades adequadas para a superacdo destas
situacoes.

Ainda segundo este autor, a socializagado dos conbatos profissionais e a reflexao
a respeito das diversas facetas dos problemassgimfais enfrentados s&o acgbes que
contribuem de forma representativa para a congird@& novos saberes profissionais
circunstanciados pelo l6cus social em que o professerce sua praxis.

Podemos observar no escopo desta teoria sighibsaconhecimentos a respeito de
como os professores iniciantes de matematicanstituem sua profissionalidade para a

docéncia.
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Vérios autores do campo da Educacdo Matematicat@poidéias convergentes a
teoria de Tardif. Cyrino (2006) afirma que nao éadaissdo ao curso de Licenciatura em
Matematica que os saberes profissionais dos payEsssomecam a constituir-se, antes estéo
impregnados de elementos culturais, sociais e d¢exim historico prévio, e ainda das
vivéncias ocorridas na escola por meio dos estagiasculares, servirdo, segundGyrino
(2006),para mediar a tomada de decisao do professornigctle matematica quanto as acdes
educativas a serem efetivas em sala de aula.

Nacarato (2005) aponta que os professores naodamnpaprender, mas como também
incorporar novas praticas para o trabalho docentpadir de saberes experienciais
compartilhados com seus pares, no locus de acéd,spee € a escola. Da mesma forma que
Tardif explicita que a interacdo entre os profess@ seus pares pode ter um grande impacto
na producao de saberes profissionais, um processtss de re-significacdo, reconstrucao,
transformacéao e articulagcdo de novos conhecimgmodissionais.

Jaramilo e outros (2005) destaca, que a dimenslétiva das reunides pedagogicas
instituidas, apesar de seu carater artificial eodratico, podem fazer geminar idéias de
superacdo dos problemas educacionais enfrentadddécus social especifico de atuacdo
profissional, a escola.

Desta forma, observa-se, segundo teéricos conoitams acima, que as origens dos
saberes profissionais dos professores estdo imeesdsuma complexa mistura de
conhecimentos diversificados, heterogéneos, pluraiscunstanciados, personalizados,
temporais e localizados.

Ao comparar estas idéias com os dados empiricdenpos constatar quanto as
origens dos saberes profissionais dos professemegarticular oprofessores iniciantes de
matematicaque estes sao temporais, pois estdo circunstaiscipdr este periodo em

particular que os sujeitos de pesquisa vivencigemtrés anos de graduacao universitaria) e
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refletem o inicio de suas trajetérias profissionlagterogéneos, pois tém varias origens como:
a formacéo inicial, a pratica de sala de aula, scédypor apoio em fontes diversas (internet,
livros da disciplina e de outras areas de conhetimjeconvivéncia com colegas, alunos,
equipe gestora, reunides pedagodgicas porque paslgpnasiuzidas na interacdo social com os
pares em o6rgaos colegiados no interior da unidadela (na rede estadual, o HTPC), na
producao e participacao de projetos coletivos edagais, por exemplo:
. personalizados, pois 0s sujeitos desta pesquisanem da reflexao,
aplicaram estratégias na solucdo de seus probldowentes de forma distinta, de
acordo com o seu proprio arcabouco de conhecim@etssoais e técnicos, como por
exemplo, observacao, inquiricdo, pesquisa, revigisao de leitura, busca de novos
referenciais tedricos, técnicas de teatro, conhartios de outros cursos de formagéo
profissional (Magistério, Pedagogia) entre outras;
. circunstanciados, pois estdo repletos de signifisas$pecificos de uma
determinada caracteristica, como por exemplo, gtduncional, tipo de curso que
ministra na instituicdo (regular, reforco, projetbprarios em que atuam, grupo de

individuos com os quais interagem durante o séalina;

localizada, porque ocorre em uma determinada estolgque se redne
em especifico grupo para desenvolver atividadesamilbnais; e carregam em si a
dimensdo humana, pois se materializa em funcaceldgéio que estabelece com o
outro , quer no papel de mediador do ensino-apzagdim, quer no papel de colega de
profissdo, quer no papel de ator social de uma natade.
Quanto a questdo da condicdo do individuo coirstgor si s6 estes saberes
profissionais tao diversos e tdo necessarios haprateca docente significativa, buscamos

Freire (1996) que aponta que o professor desdésuacao inicial deve perceber-se sujeito

produtor de conhecimento em um continuo movimerdgoagdrender-ensinar e ensinar-
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aprender com aluno, de forma a criar condicfesssilpidades da producédo e construcdo de
conhecimentos, a partir de sua autonomia politizao a sua emancipacao profissional e
como cidadao.

Outros autores da area da Educacéao destacam eampa da percepcao por parte do
professor, de seu papel enquanto motivador dasbgumsles de mudanca por meio da
atividade docente. Franco (2008) aponta a acamtecemo significativa dentro do contexto
da pratica social, em que o profissional, de fommencional, € capaz de construir e mobilizar
saberes para ensinar, tem o compromisso politiceedeorofessor e do atendimento das
demandas educacionais as quais a sua praticasgrgan

Cunha (2006) afirma que os esforcos que os parfesEnvidam na busca de novas
possibilidades de inovacdo em suas praticas decemdela mais sdo do que forcas
emancipatorias que procuram, fundamentadas em ciomrgos académicos e competéncias
técnicas, um novo saber-fazer, as quais indicaturagno modelo educacional dominante.

No campo da Educagdo Matematica, outros autoneséia destacam a importancia
da autonomia do sujeito na constituicdo de seusrassalprofissionais. Fiorentini e outros
(2002) aponta que a autonomia do sujeito parax@ile producdo de novos conhecimentos é
fundamental na area da disciplina de matematica.

Cyrino (2006) aponta para a necessidade de sampemsuma formacao profissional
do professor de matemética em que busque a ag#utios diversos saberes a fim de formar
um docente reflexivo e produtor de novos conheciosgr fim de desenvolver por si s6 a sua
carreira profissional, rumo ao conhecimento-emagép.

Como pode ser observado, os diversos autoresaglsisidiestacaram a autonomia do
sujeito para uma pratica docente consciente deapel social, sujeito e produtor de novos
conhecimentos ruma a emancipacao propria.

Nesta pesquisa, os dados coletados apontam uroa das sujeitos, fundamentados
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em conhecimentos académicos e técnicos, por urmbarproprio de pratica docente, com a
ressignificacdo da teoria estudada pelo enfrentemeesuperacao das dificuldades cotidianas,
ainda que muitas vezes considerem estes aporteteé técnicos iniciais insuficientes para
o atendimento das demandas educacionais, 0 quametau a criacdo de novas estratégias,
que podem ser germens de um novo conhecimento zdadpelo sujeito mediado pela
praxis.

Os saberes profissionais de planejar o ensindnpans avaliar na teoria devem estar
circunstanciados pela autonomia do sujeito em noainst ressignificar, reelaborar
conhecimentos especificos do trabalho docente,qz&tas por uma intencionalidade politica
compromissada com a profissionalidade de onde eneengraxis dgrofessor iniciante de
matematica.

Para Tardif e outros (2007) é tarefa inerenteuagsdes docente o planejar em varias
oportunidades no processo educacional, planejas aulatividades educacionais que visem
cumprir 0s objetivos educacionais da instituichoesdo repletos de conhecimentos
académicos e de competéncias técnicas.

No campo de Educagdo Matematica, Mizukami (20@8)ya que o ato de planejar
esta imbuido de conhecimentos disciplinares espesjfde conhecimento acerca de como 0s
alunos desenvolve a aprendizagem, das demandasatel@agens dos curriculos escolares
entre outros. Tais conhecimentos sao fundamengass @ pratica do professor iniciante de
matematica para iniciar a sua carreira docenteimadie promover acdes articulares e
coerentes para o cumprimento dos objetivos ingbihads.

Melo (2005) afirma que estes conhecimentos pmtiocentes € que traduzem a
capacidade do professor em traduzir toda estanmafgéio académica e técnica a fim de
exercer na sua pratica, a cultura profissionalrdéepsor.

As informacoes coletadas e analisadas desta gasgpontam para a formagao inicial
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como uma das origens dos saberes dos quais osg#s iniciantes de matematica se valem
para planejar suas aulas, uma vez que considerses esnhecimentos muito distantes da
pratica em sala de aula; os sujeitos desta pesqaiisan-se de fontes diversas como internet,
livros, convivéncia com colegas de profissdo maisegentes entre outros e valorizam o

trabalho em sala de aula como instancia formativapceléncia de sua acdo docente.

Outra tarefa especifica do trabalho docente @ daiensinar, que para Tardif e outros
(2007) € colocar em pratica as acbes planejadasomiea a adequar estas acdes as
circunstancias diferenciadas que ocorrem em salautke de forma a poder cumprir as
propostas curriculares de forma contextualizadane qualidade.

Para autores da Educacdo Matematica como Melo5)200Mizukami (2006), os
professores iniciantes de matematidavem levar em conta a forma como os alunos
desenvolvem sua aprendizagem, o contexto em gseetarem e a compreensao de fatores
gue se agregam a estas questbes por conta dessabat®micos mediados pelos saberes
praticos.

Nesta questdo, a analise dos dados de pesquista gaoa a multiplicidade de origens
dos conhecimentos que norteiam essas ac¢des, caloragdo do saber pratico de sala de aula
como destaque. Todos o0s sujeitos apontam a formag&al como importante enquanto
norteadora e direcionadora de acdes de ensinanpsyéesta ndo € suficiente para dar conta
de ensinar matemética, o que solicita uma buscawnas fontes de saberes profissionais
necessarios para o enfrentamento e superacdo dasndies de sala de aula que se
amalgamam e materializam-se na pratica em salailde l[da voz dos sujeitos de pesquisa
percebe-se que o conhecimento académico e a camijaetécnica tém seu papel fundante
reconhecido, apesar do valor da aplicacdo dadagies em sua adaptacdo para pratica de
ensino.

Por fim, o ato de avaliar, outra acdo caractedstia docéncia, para Tardif e outros
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(2007) é indissociavel das acoes de planejamenémsiao e esta vinculado ao objetivo final
do processo educativo, que é a aprendizagem do.dfuneste momento, segundo este autor
que o professor reflete acerca da pratica, dassagd@odutos decorrentes da pratica para
entdo decidir sobre correcdes ou outro tipo devatedes que se fagcam necessarias.

Mizukami (2006) aponta que gwofessores iniciantes de matematiqgara tomar
decisbes adequadas quanto ao processo de ensemdiapgem devem possuir em seu
arcabouco tedrico as informacdes académicas ecéécimicerca do oficio a fim de poder
posicionar-se e desenvolver sua acdo docente & forcunstanciada e localizada, que é o
que Melo (2005) chama de saber pratico, que tradi@nomia e organicidade nas acodes
pedagogicas especificas do oficio de professor.

Na voz dos sujeitos de pesquisa percebe-se gae bascam na formacao inicial
elementos tedricos e técnicos para desenvolveratsidade; porém fica claro que estes
professores reinem seus conhecimentos e os traderrenma nova forma imbuidos dos
significados do saber pratico que desenvolvem exn salas de aula.

Vérias sdo as fontes e origens dos saberes nBoessaconstituicdo do saber
profissional para a constituicAo para o trabalhcedte dosprofessores iniciantes de
matematica além da formacgé&o profissional inicial, em uma destracdo do exercicio de
autonomia do sujeito rumo a emancipacgdo, pois estece 0 seu poder decisério para
selecionar outros conhecimentos e adequa-los #@adal de sala de aula na construcédo de
estratégias e acdes na praxis, que o fundamentenogeabalho docente. Também surge na
voz dos entrevistados a importancia da interacdo poofessores de matemética mais
experientes e a participacdo nas discussdoes @detivde compartilhamento social, o que
coloca a escola em instancia formativa excelémagroducéo de saberes circunstanciados e
localizados entre outros aspectos.

Deste modo, a partir das reflexdes entre a telmsareferenciais estudados e a andlise
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dos dados coletados na pesquisa, podemos afirraa fprmacao inicial universitaria ndo € a
Gnica fonte por exceléncia dos conhecimentos miofisis para a docéncia gwofessor
iniciante de matematicaantes estes conhecimentos amalgamados mediadofopeacao
continuada dao origens a outros saberes praticosum constante processo ativo de
acao/avaliacao/reflexdo/refacdo, fundamentado eelpirismo que a sala de aula permite,
muito mais que pelos saberes académicos e comjaté&acnicas, em um continuo avancgo
do sujeito na constituicdo de sua emancipacao,useabautbnoma de novas estratégias de
enfrentamento e superacdo das situacbes que sep8ebr, ndo vivenciadas em estagios
curriculares proporcionados pelos cursos univers#aso conhecidos por meio da imersao
do trabalho docente cotidiang.é nessa composicdo de conhecimentos tedricopiei@s,
competéncias e habilidades técnicas, saberes pmatique o professor iniciante de
matematica constitui-se um profissional para o &lhlo docente.

Segundo a voz dos professores entrevistados,ess&® que 0s cursos de formacéo
inicial tenham um olhar diferenciado para as paatide estagio curriculares, pois estes devem
contemplar atividades formativas mais significatiyaroximas a realidade da escola, a fim de
promover a reflexdo e a construcdo de saberesspiaiais circunstanciados pela realidade
das relagbes e contextos sociais que se interpeme&®m 0S conhecimentos académicos e
técnicos no contexto escolar, como melhor formaskeumentalizar g@rofessor iniciante de
matematica.

Também podemos afirmar que cumpre a escola o pip@icluir em seu contexto
profissional oprofessor iniciante de matematicale forma plena, com um acolhimento
diferenciado para este segmento de profissionais, @stdo repletos de potencialidades
educativas e motivagdes subjetivas para exerc@candia na complexidade da instituicdo
Pela andalise dos dados de pesquisa pudemos werdiadificuldades iniciais destes

profissionais ao adentrar o recinto escolar em swas diferentes facetas e que o apoio dos
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gestores e dos colegas de profissdo podem serwiotis propulsoras ou mesmo suporte na
superacao das mesmas a na construcao de seuspsaiyeres profissionais, o que favorece
a constituicdo da emancipacéo de sua profissicaudid

Pudemos perceber em nossos estudos que ha indambs na area da Educacao
quanto na da Matematica em da busca de outros amoftgmativos em que se considerem
essa pluralidade de origens de saberes, a compafigdmesmos e sua traducdo em novos
conhecimentos profissionais por meio de inovac@emgdgicas experienciadas em algumas
instituicdes, denominadas por Cunha (2006) comgafbemancipatérias que se constituem
uma ruptura paradigmatica aos modelos dominanteg)grceber-se que o modelo existente
de formacao inicial ndo da conta das demandasnstanciadas da instituicdo escolar, ainda
que estas muitas vezes sejam controladas pelassfoegulatorias do contexto econémico-
politico.

Outro fator que traduz avanco € a inclusdo naidieudos colegiados escolares,
HTPC's nas escolas da rede estadual de ensinodaoe @s professores que atuam na escola
nos processos de ensino-aprendizagem, em um moregmaifico dentro da carga horario
do trabalho docente, o que permite a percepcaogaaicidade da instituicdo, suas demandas
e 0 encontro do coletivo na busca da superacamate dificuldades. Neste contexto, como
diz Mazzilli (1995), € na convergéncia das contg@ds que a escola encontra 0s germens da
superacdo de suas préprias dificuldades, circucisidas que sdo elo embates sociais
vigentes.

No entanto pode-se melhorar a inclusdo dos prfessiniciantes de matematica
como surgem o0s proprios participantes da pesquisa:ambiente escolar, com um
acolhimento maior por parte dos gestores, em péatiquando da chegada do professor para
o inicio de seu trabalho docente; por parte doggesl de profissdo com tolerancia e

paciéncia, uma vez que pofessor iniciantecomo diz o proprio termo esta em inicio de
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carreira e solicita atencdes e cuidados diferensig@ra passar a compor 0 grupo e interagir
com ele de forma produtiva; do atendimento esmecide suas necessidades formativas nas
reunides de HTPC's com encontros por areas de comr@o ou disciplinas, além dos
assuntos gerais da escola, como forma de subsidiforma técnica, para atendimento das
demandas de sala de aulgyrofessor iniciante

Com essas consideracdes, espera-se contribuigpara escola se aproprie de forma
significativa de sua caracteristica privilegiada edpaco de formacéo profissional para o
professor iniciante de matematjca partir da uma maior compreensao de seu pagial 0
cumprimento das solicitagcbes da sociedade em queireserida e das possibilidades de
mudanca e transformacdes que estdo contidas epogeuno enfrentamento das contradicoes
e geracao de saidas para superacdes das mesrags, depuma nova dimensao de producéo
de conhecimento educacional valioso, a partir terspratico, em uma perspectiva inclusiva
e emancipatoria.

Espera-se contribuir com as instituicbes de enssoperior que formam o0s
profissionais de ensino para uma ampla reflexdccaata formacao inicial e sua prética, na
materializacdo dos dilemas escolares para o atentiimdas demandas educacionais, por
meio dos dados e anadlise desta pesquisa como unan@amostra da necessidade da busca
de novos modelos formativos como modo legitimo ddreatamento dos conceitos
mercadoldgicos economicistas, na constru¢ao desogiadade mais humana e solidaria.

Por fim espera-se poder contribuir comrofessor iniciante de matematicam uma
maior compreensao dos processos formativos pellbcguatitui a sua pratica, instando-o a
assumir o seu protagonismo na construcao de steiraag a percepg¢ao do seu papel como
sujeito histérico rumo a emancipacdo profissionad, construcdo de novos saberes
profissionais, no enfrentamento da logica dominaméebusca da substituigdo por um novo

modelo, com a ruptura de paradigmas, para a cgasiide uma sociedade mais justa e mais
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igualitaria.

Como profissional da educacéo, pois além de dedeamibém sou diretora de escola,
desde o inicio desta pesquisa e até a conclusamsi@ma, podemos constituir um novo olhar
a partir do referencial do gestor, do papel dos EiI¥RRomo instancia formativa, da escola
como instituicdo privilegiada de formacao e reperestas questdbes mediante a presenca de
professores iniciantes de varias disciplinas nitunsio esbocar em que exercemos a funcao
de gestora, planejar acfes formativas especificas & equipe gestora para o atendimento
desses professores em processo formativo, na Becape estudantes universitarios para
estagios curriculares, que vao desde atendimeptssializados na coordenacéo pedagogica
e direcdo, até colaboracdo das reunides de cotegiaoh pautas significativas para esse
segmento de profissionais, com oportunidade pamdalszacdo de conhecimentos e
compartilhar de experiéncias com os pares em vapastunidades e a disponibilidade de
projetos e outras iniciativas formativas dispotbiflas pela rede de ensino e/ou parcerias.

Desta forma esperamos ter ampliado, ainda queorseafparcial, a compreenséo
acerca da constituicdo profissional do professdciante de matematica, objeto das
inquietagcbes iniciais que se apresentaram, de fogua no papel de pesquisadora,
ressignifique os papéis de docente em matematieagutinuamos a exercer e o de diretora
de escola que assumimos, com ac¢fes de enfrentamieritigica dominante na busca de
inovagbes pedagogicas que contribuam como esfemp@scipatorias para uma ruptura de
paradigmas.

Neste contexto parafraseio Freire (1996) que nam lgnsinar sem o aprender e nem
0 aprender sem o ensinar, na busca da emancipagéongio do exercicio da autonomia,

como sujeito historico, na constituicdo de outrapet da profissionalidade.
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ANEXO A - ROTEIRO DE QUESTOES PRE-TESTE
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Qual é a sua formacao?
Qual foi a motivacdo para a escolha da profissategsor?

Qual o seu tempo de formacao até a presente data?

Qual era a natureza da instituicdo em que foi faitbormacao inicial

(publico-privada)?
Ha quanto tempo exerce a profissdo docente?

Houve alguma experiéncia de trabalho docente antexo curso ds
formacéo inicial?

Como foi 0 seu ingresso na escola como professor?

Como foi a convivéncia com os colegas de profissaonicio do sel
trabalho como professor?

Como foi o seu contato inicial com os alunos entuagrofessor de
matematica?

Como foram as primeiras participacdes suas nasdadies de HTPC's

(Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo) da ingt#o em que vocé ingressou

De que recursos (conhecimentos, memoarias, valogpsesentacdes, etc.)

vocé se vale para a superacao dos problemas cai@ssur iniciante?

Qual seria sua sugestao para que um curso de faonmaicial (graduacaa
fosse um elemento facilitador mais eficaz parai@orda carreira do professor?

Qual seria sua sugestao para que os HTPC'’s sejagiamento facilitador

mais eficaz para o professor iniciante de mateiaatic

Que outras acdes no ambito escolar vocé sugedre facilitar o trabalho

docente do professor iniciante de matematica?

D

I

D

o
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ANEXO B — ROTEIRO DE QUESTOES APLICADAS EM

ENTREVISTAS COM SUJEITOS DE PESQUISA

DADOS DE IDENTIFICACAO:

Qual é a sua formacao?

Qual a natureza da instituicdo em que foi feitamranfcao inicial para ser
professor de Matematica (publico-privada)?

Qual foi a motivacdo para a escolha da profissafegsor?
Ha quanto tempo exerce a profissdo como professbtaiematica?

Como foi a forma de ingresso na escola como profess

INTERACOES E VIVENCIAS:

Descreva situacdes de interacdo e vivéncias naoimie seu trabalho
docente:

a. com os colegas de profisséo;
b. com os gestores;
c. com os alunos;

d. em reunides de HTPC’s (Horas de trabalho Pedag&@ypétetivo).




SABERES DOCENTES

De que recursos (conhecimentos, memobrias, val
representacdes, etc.) vocé se vale para a supedagdproblemas com
professor iniciante?

A convivéncia com outros professores de Matemaijiedou vocé
em seu trabalho docente cotidiano? De que forma?

Onde, quando e como vocé aprendeu:
a) a planejar suas aulas?
b) a executar seu planejamento (ensinar)?
c) a avaliar o processo de ensino-aprendizagem?

CONTRIBUICOES

Qual seria sua sugestdo para que um curso de faomaicial
(graduacéo) fosse um elemento mais eficaz pardcm ida carreira d
professor de matematica?

Qual seria sua sugestao para que os HTPC'’s sejaatenmento
mais eficiente para o professor iniciante de matieafa

Que outras acdes no ambito escolar vocé sugearafacilitar o
trabalho docente do professor iniciante de mateatfati

110

ores,
0
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ANEXO C - ENTREVISTA COM SUJEITO UM

Esta entrevista tem por objetivo coletar dados paraima pesquisa académica para o
Mestrado em Educacdo da UNISANTOS cujo foco € a cstituicdo profissional do

professor de matemética para o trabalho docente

Entdo, Sujeito 1...

Qual é a sua formagao?
E Engenharia Eletronica, da UNISANTA e CiénciasGtamputacdo da UNISANTOS, por

enquanto incompleta...

Qual a natureza da instituicdo em que foi feita adrmacgéo inicial de professor de
matematica, se era publica ou privada?
Era privada. A carga horaria do curso de Engenlideonica me habilitava perante uma lei,

para dar aulas de Matematica e de Fisica.

Qual foi a sua motivacao para a escolha da profiss@le professor?
A caréncia mesmo dos alunos e eu fiquei muito radtive comecei em 1999 e estou nesta

profissao até hoje.

Ha quanto tempo exerce a profissdo como professoe agnatematica?

Nove anos.

Como foi 0 ingresso na escola como professor: comsa ou outra coisa deste tipo?

Foi complementacao de carga horaria, mesmo...qagaer um basico de, se ndo me engano
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na época de setenta e duas horas na faculdadeuwetimha mais setenta e duas horas em

Fisica; ai comecei dando aula de Fisica em 19%8a@a Benevenuto Madureira.

Ta ... Agora eu gostaria que vocé descrevesse sgfias de interacdo e de vivéncias no
inicio do seu trabalho docente com colegas de prsg&o.
Bom, todos os colegas me respeitaram, né...saligreleu era iniciante, todos me deram a

forca necessaria para continuar e gostar do trapaé..

E com os gestores? Gestor seria diretor, coordenadoedagadgico...
Todos me apoiaram bastante, fornecendo materigsaétio e sempre abrino caminhos para

aplicar melhor o meu trabalho.

Ta... E com os alunos? Como foi 0 comecgo, as Vivias..

Bom, o comeco foi mé complicado com os alunos p®reu era novinho na época, tinha
dezenove anos e a recepc¢ao foi aquela ‘ah... que ésse cara novinho ta fazendo ai?', mas
depois vocé vai se impondo na classe e eles vaspeitando mais, sendo que hoje eu nao

tenho problema nenhum com aluno.

Nas reunides de HTPC's que sao Horas de Trabalho dgogico Coletivo, como foi esse
inicio, essa interagdo no comeco de trabalho de fessor?
No comeco eu ndo tinha a fase assim tipo o queeéelys trabalham, no HTPC... Ai como

tempo, nos HTPC's, vocé vai tomando mais liberdaciemeca a expor suas idéias.

T4 e aqui? De que recursos, que podem ser conhecitws, memobrias, valores,

representacdes sociais vocé se vale para superaposblemas de professor iniciante?
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O necessario hoje em dia € saber a educacédo dm akin Tipo...da onde ele vem, qual o seu
problema principal, é... sendo que a maioria dosaa tem como problema principal a base
mesmo, né ... Aquele negdcio quem da quinta ssida série, base divisdo, onde hoje em
dia os professores perdem muito tempo, principaienea Ensino Médio, explicando coisas é
que deveriam ser ... que deveriam ser captadasrdade na base e esse é um dos principais

focos em que o professor tem dificuldade hoje ean.di

Entdo... a convivéncia com os professores de matetina ajudou vocé no trabalho
docente, no dia a dia, no cotidiano? E se isso ateceu, de que forma?

Ajudou, sim... Teve dois professores que sempramogram. Durante uns dois anos o que
eu precisava de material, se tava com algum prahlahgum foco assim, eles sempre me

ajudaram; tanto em livros com em outros materi@iatitos.

T4... Onde, quando e como vocé aprendeu a planejas suas aulas?]

Bom, é planejar aula tipo... foi com livros mesnipp... sempre utilizando material de
internet e aulas paralelas, que sempre vocé eacoatinternet, mesmo... que... onde tem um
contetdo mais avangado do que o livro. O livro é&arlimitado hoje em dia, a internet € um
meio mais amplo.

Entéo, néo foi, sO préa esclarecer... ndo foi na urérsidade... foi no dia a dia, € isso?

Foi no dia a dia.

Como é que vocé... onde, quando, melhor dizendo,céoaprendeu a executar o seu
planejamento, ou seja, a colocar em prética, a emsir?
E... bom, aprendi assim com o dia a dia mesmo ldo®s, né... O jeito mais facil assim de

planejar € o que o aluno vé no dia a dia, tipoagiies da vida, mesmo... Vocé coloca
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problemas de fracdo, assim... vocé trabalha codribpessas coisas assim...

E porque o planejamento voceé falou... vocé se valda internet e tal... ai, depois se tem
que pegar aquilo e transpor pro dia a dia, né..quemdo € uma coisa simples... a
universidade nao ajudou? Foi no dia a dia, mesmo.com as coisas da escola,com 0s
alunos?

E a universidade, na verdade, ela n&o tem o faladmeque acontece dentro de uma sala de
aula, né... tipo, te da sempre te passa a basme \wocé vai aplicar a base € s6 na pratica
mesmo porque todo mundo tem a base... 'ah, todascatas sdo assim’, mas dificil dai
porque tem uma variacdo de escola para a esomtaa @daptacédo na verdade...

SO pra esclarecer... A tua formacao pra dar aula denatematica ndo € a

licenciatura?

N&o.

Tua formacéo é outra e a sua ultima formacéo faz &s anos que vocé estava concluindo?

Isso.

Entdo, ai dentro desta perspectiva que ainda € a diia a dia, do ensino... onde, quando e
como vocé aprendeu a avaliar o processo de ensinmrendizagem ? Nao € a prova, que
enquanto aluno, a gente faz prova... mas essa coa avaliar o que o aluno produz
Como é que... onde vocé aprendeu, quando e como?

Vocé pega a base do aluno, onde ele tem os pria@pablemas e vai avaliando ele no dia a
dia... se ele comeca a se interessar porque nadareaatematica é dificil ter aluno
interessado, né e se o0 aluno comeca a produzir mesar mais jeitos de... como se fala...
Como conhecer, como aprender mais...

Como resolver os seus problemas, a gente ja daatimara mais e comeca a avaliar o aluno.

Entao ai vocé foi do foco da matematica e observeambém as atitudes do aluno?
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Isso, isso.

Como vocé falou... muitos livros te ajudaram. Tenalgum autor ou alguma coisa que
vocé pode citar falando 'eu gosto mais' ou 'me apsentaram tal' foi um professor, foi a
escola...

N&o, nao... Tipo, eu uso livros diversificados;vejp livro mais por editora — pego Atual,
Atica e por ai vai...

E site? Vocé falou que recorre bastante aos sitea mternet...

Eu vejo mais sites em onde tem mais cursos de raditammas universidades... ndo tem site
especifico de matematica; eu vejo mais tipo proakeenvolvendo fracdo, imprimo e trabalho
com eles na sala de aula.

Normalmente em sites de universidade que tem aquelivisdo de pesquisa em Educacéo
Matematica?

Isso, isso...

T4... Agora, em sua opinido, qual seria a sua sug&s para que um curso de formacéao
inicial, uma graduagdo, fosse um elemento mais ez pro inicio da carreira do
professor de matematica, ou seja, de que forma a imersidade poderia ajudar mais na
formacéo do professor de matemética?

Bom, é... eu acho que .. o jeito mais facil serfgafessor sempre ter uma base tipo, saber o
gue acontece dentro da sala...porque todas asrsidages, tipo aquilo que eu falei, né,
sempre, sempre tem aquela base que ja é meio ,anéigatipo, "as escolas sdo sempre
iguais" e por ai vai... e na verdade quando eldepara, o professor iniciante sempre tem
aquela dificuldade "Nossa! N&o era isso que euN@o era iSSO que me passaram na

faculdade! Nao era isso que eu esperava!". Ai depoprofessor fica meio assustado; depois
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com o tempo ele vé o que acontece na realidadmegeolidar com o assunto.

Entdo... No caso, no seu caso em particular, vocéio de uma outra realidade, de um
Curso técnico; e os estagios que vocé cumpriu nadm estagios para licenciatura. Nao
€ iss0?

Isso, isso...

Mas acabou contando para a sua faculdade isso oua¥a

Foi contando.

Entdo, quer dizer mais complicado ainda porque a fervisdo de estagio ndo era voltada
pra Educacao...

Nao, nada haver!

Entdo qual seria sua sugestdo para os HTPC's, asurebes pedagogicas, para que seja
um elemento mais eficiente para o professor iniciae de matematica?

Bom, seria passar mais materiais pedagogicos.e &loj dia, o professor iniciante ndo tem
aguela visao ampla, né... Como trabalhar... seffafae.'ah, o aluno ta vendo..." esse topico
na sala de aula, entdo tem que continuar, mas B hoje em dia, principalmente seria
nas reunides de HTPC, o responsavel, né semprarpaas, vamos trabalhar com problemas
gue acontecem no dia a dia" pra assim, o alunatathecimento sobre o assunto e trabalhar
com matematica.

Entdo quer dizer, dar mais énfase ao trabalho nasréas especificas vocé acha que
ajudaria mais?

Isso!

E no ambito escolar? Que outras agdes vocé sugedinpara facilitar o trabalho docente

do professor iniciante de matematica? No caso, o WP é o espaco de estudo
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pedagogico, se nao €, deveria ser, né?

Issa

De maneira geral, o que é que vocé acha que a eacobmo um todo, as institui¢cdes,
deveria fazer que ajudaria este inicio de trabalh®

Bom, acho que seriam necessarios trabalhos pratitipe matematica... tipo 'ah,vamos em
algum lugar com os alunos!" onde os alunos poderticpr a matematica de modo pratico...
N&o aquele negdcio de ficar sempre, aluno, profesaderno, licdo. O bom seria trabalhar

com laboratdrios, com materiais diversos onde nafpoderia desenvolver mais...

Uma coisa que nao apareceu, a gente nao falou adpii sobre a questéo disciplinar. Ai eu
volto a perguntar... Onde vocé aprendeu a controlaessa questéo disciplinar? Isso tudo
que vocé falou do desinteresse e tal. Se foi naudltade, se foi na escola, se foi com os
colegas, e de que forma vocé lida com isso?

O jeito mais facil de trabalhar com aluno, printipente os alunos indisciplinados é sempre
mostrar que do jeito que ele ta fazendo nao tenfutumo brilhante préa ele. Porque hoje em
dia, tem muito aluno principalmente os de tercaimo que falam 'ah! esse é meu ultimo ano
de escola". Eles ndo véem o futuro e sim o pressaimé; e € muito limitado esse presente.
Acho que o jeito mais facil principalmente os alsidisciplinados € mostrar para que tem
um caminho muito amplo pela frente; que viver tsdjele escola, assim... € sé uma base...

E ilusdo, né?

E uma pura ilusdo, tipo... € muitos alunos s6 aueteh! depois eu vou ser jogador de
futebol; ndo vou precisar estudar' e por ai vaih& verdade e tem um caminho tdo amplo,
diversas areas, na area de Exatas mesmo, em guymdkriam se interessar...E onde eles nao

tem a nocéo, hoje em dia principalmente os formart#nterceiro ano onde eles nao tem a

nocéo do que eles véo fazer faculdade, ndo ting@ondo caminho, néo.
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Apesar de usarem tecnologia o tempo inteiro: celulacomputador, e tal né?

E.

Mas vocé aprendeu, chegou a essas conclusdes sagzicbm a faculdade te deu alguma
motivacdo, com os colegas?

Foi sozinho mesmo, com a vivéncia memo.

No dia a dia, mesmo!

No dia a dia!

Com o dia a dia!

Entdo, t4' SO pra gente ta esclarecendo... As tudsas formacgdes, que vocé tem duas; a
altima que vocé ta concluindo e seus planos que ¥otalou em estar se especializando
mais na matematica.

Entdo, € tava fazendo Engenharia Eletrbnica e anwdei de curso e parti pra Ciéncias da
Computacéo; t6 no penultimo ano de Ciéncias da Qtagfo, mas se DEUS quiser, vou

mudar agora em julho, vou procurar um curso de Matiea onde eu pretendo me formar o

mais rapido possivel, concluir logo e fazer Megirastas coisas.

Entdo, apesar de tudo isso que vocé ta relatando oo ainda acha que vale a pena
investir em ser professor?
Vale, vale! E uma area em que eu vejo um futurmetrabalho onde eu gosto muito adoro

alunos e € uma area muito gratificante.

Obrigada!

De nada!
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ANEXO D - ENTREVISTA COM SUJEITO DOIS

Esta entrevista tem por objetivo coletar dados paraima pesquisa académica para o
Mestrado em Educacdo da UNISANTOS cujo foco € a cstituicdo profissional do

professor de matemética para o trabalho docente

Entdo, Sujeito 2.

Qual é a sua formagao?

Licenciatura plena em Matematica.

E a habilitagdo que vocé tem na licenciatura?

Habilitagdo em Matematica e Fisica.

Qual a natureza da instituicio em que foi feita adrmacéo inicial de professor de
matematica, se era publica ou privada?

E privada.

Qual foi a sua motivacao para a escolha da profiss@le professor?

E... Eu sempre gostei... Gostei mesmo de ler, @screSempre tive contato com pessoas que

terminaram me levando a isso, a passar experiéncia.

Ha quanto tempo exerce a profissdo como professoe agnatematica?

Trés anos.

Como foi a forma de ingresso na escola como professconcurso ou como substituicdo?
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Como é que a coisa aconteceu?

Foi como substituicdo, foi como substituicdo evalmente, né.

Vocé se apresentou? Qual foi o pré requisito exigidnaquele momento? Como é que foi
essa coisa da substituicdo?

Exigiram uma formac&o superior, né e... so isso.

SO iss0?

S0 isso, isso!

Na Diretoria do Ensino? Direto na escola?

Foi na escola... Me apresentei e ai me deram todagados que eu precisava pra poder

ingressar.

E agora? E vou pedir pra vocé descrever algumas gdcdes de interacdo e de vivéncias
no inicio do seu trabalho docente com colegas deofissdo. Como vocé interagiu com 0s
colegas de profissdo? Com os professores de mangjeaal?

Olha, pra ser sincero pensei que seria mais diftal até facil, né... Tive uma aceitacédo
muito boa, né... Mesmo porque a minha intencdo rmesmentrar na aula, entrar neste ramo
eu prestei mais atengdo, né e tentei ser o maigdaipossivel. Acho que o pessoal percebeu

isso e olha, s6 tive ajuda!

T& certo! E com o0s gestores? Quando a gente falasgmes, a gente fala equipe técnica
seria que é coordenacao, direcdo... As pessoas gée suporte pedagodgico.

Ah, sim esse pessoal também foi muito importanée,. iPorque tudo tive... Tudo que eu
perguntei eles me falaram como eu deveria fazés,au tive até suporte um pouquinho mais
do que eu imaginaria que teria, né...

Que a sua expectativa?
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Do que a minha expectativa. Desde que a documentayéio € que eu faria, das leis que
regem a escola... Foi muito legal, eu acho quecetiea pelo menos nesta escolha!

Que bom!

E com os alunos? Como € que foi este inicio dessgeiacdo, que vivéncias marcam este
inicio do teu trabalho docente?

Bom, com os alunos também né&o foi dificil, ndo. $ampre acostumado a lidar com o
pessoal, fazer teatro essas coisas, entdo... Coatunss foi até que féacil, tiveram boa
aceitacdo. Logico, que a gente foi se adaptandgawsos, né. Mas pelo menos da minha
parte... E dificil no comeco, n&o vou dizer quédlf Batem os valores, batem tudo isso ai,
né... Comeca a conviver com mais gente diferentgudosocé imagina...

E vocé vem preparado de uma forma e o universdaémente diferente... Ai a adaptacao
maior, a adaptacdo do que eu acreditava e do queesgue acreditar foi que deu este
choque...

Choque de realidade?

Isso, esse choque de realidade! S6 que foi bomequaprendi bastante com os alunos

também, aos pouquinhos eu aprendi bastante contélesm?

E as reunides de HTPC's que sdo Horas de Trabalhce®agdgico Coletivo, que € um
espaco no horéario da escola para que os professotesham um debate...

Agora para o HTPC foi onde eu tive mais dificuldadeé porque ai... Por ser iniciante, eu
estava lidando com muitos professore mais velhaos tipgham outras visdes do que eu tinha.
A forma de eles verem, as vezes era um pouquint®prafunda do que eu sabia, entdo caiu
um pouquinho por terra algumas noc¢des que eu adpaeaera legal. Fui me adaptando,

mesmo... Os HTPC's ajudaram bastante, t4; mastei @@ pouquinho mais técnico, né,
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exatamente pela precisdo da reunido.

Entdo olha sO, vamos ver agora sobre o0s saberes eaes que sdo os saberes do
professor. De que recursos, que podem ser conhecmms, memorias, valores,
representacdes sociais vocé se vale para superamposblemas como professor iniciante?

De que vocé se vale para essas situacdes de canfidtmo vocé mesmo ja esta colocando.
Sim, muita observacdo. Muita observacao, eu lestabée, ta e perguntas. Eu acho e devo ter
sido um dos professores iniciantes mais chatosgizeescola ja teve. Porque eu perguntava
tudo, principalmente para os professores da minga; erguntava pra eles mesmos desde
como preencher caderneta, desde como ver notagiediorma eles trabalhavam ja pra mim
nao sair muito do foco do que eles queriam.

T4, por exemplo... Vocé me falou de observacéo. Bssobservacdes vocé fazia em sala de
aula ou voceé esta se referindo a uma observacédordedo geral na escola?

De modo geral na escola. Eu chegava mais cedame gss o0s professores iam chegando eu
falava 'ah, to com duvida disso... ', 'acontecso.is’, 'se fosse com vocé o que vocé acha que
eu deva fazer', entendeu?

E dos livros que vocé falou que 1€? Vocé gosta de. IEsses livros foram indicados pra
vocé por alguém, pela universidade ou na escola owcé foi como autodidata
procurando?

Os livros especificos para a matéria foram indisgoela faculdade, os autores... Eu gostei
muito de trabalhar com os autores. E alguns oasqaéprios professores falavam 'olha, este
autor é muito bom; este aqui € muito complexo' éuepegando. Eu nunca trabalho sé com
um tipo de livro, nem um s6 tipo de autor. E 0 queis me ajudou também foi livro de
Psicologia e Filosofia que apesar de eu ser dadé&xatas eu senti muita necessidade...

De se apoiar nestas coisas...
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De se apoiar nestas matérias ali porque eu viugleeinterage, né...
A questao da interdisciplinaridade que vocé ta faldo, né?

Isso!

Entdo... A convivéncia com outros professores de mesnatica ajudou vocé no trabalho
cotidiano? Se ajudou, de que forma? Ai especificamie os professores de matematica...
Eles ajudaram a elaborar trabalhos, eles... Aqoea@camente foram trés, né... Eles me
acompanharam no que eu tava fazendo... Davidaguaénda tinha... Eu sempre chegava e
‘'olha vocé pode me ajudar nisto aqui?’, 'sabeumogberguntou isso aqui e eu nao lembro,
nao tenho visto'; especificamente eles me encamanha direcdo 'olha isso daqui a gente da
deixando de lado porque o aluno ainda ndo estéaf@eq, 'olha seria importante vocé
relembrar isso aqui', as matérias, né...

Entdo, os professores de matematica, na da matérsa, foram bem compreensivos.

Entdo, vocé acha que te ajudaram na dificuldade ddia a dia?

No dia a dia, me ajudaram. Inclusive trouxeram netpara mim; ndo é didatico, mas

€ uma coisa que acrescenta.

Isso, que acrescenta!

Agora vamos onde, quando e como... Sao caractertsts nossas do trabalho de professor
planejar aula? Entdo eu pergunto, onde, quando e ow vocé aprendeu a planejar as
suas aulas?

Olha, o aprendizado foi unicamente dado por estdegsores que me ajudaram.

Na universidade?

N&o, na escola, na escola mesmo. A universidad®,asla foi aquele foco mais direcionado

para a matéria mesmo. E na universidade que eelparma coisa, ela trabalha em cima de
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uma realidade e na escola é que a gente sente mesmo é que é, seria aguele choque,
aguela como que eu posso dizer...

A comparacao entre o ideal e o real...

Isso, o ideal e o real. A faculdade preparou padkeal. No real eu fui preparado pela escola,
né. Esses professores, eles me falaram como erabbonira coisa também, na curiosidade
também, né a gente pede "6 professor, a gentegeedecé ndo se importar posso ficar com
vocé na sala de aula tal" ou "achei interessatéersodo de fazer posso fazer também?"; foi
ISSO ai.

Entdo, o planejamento como vocé falou, os profesgsrna pratica te ajudaram.

A técnica veio da universidade, mas a pratica vemm 0s professores.

A prética veio completamente com os professores.

Agora, uma coisa é o planejamento e outra é a ex&éo, que é o ensinar. Onde, quando

e como vocé aprendeu a ensinar aquilo que vocé p&gou?

Isso, bom... E foi aos pouquinhos, eu fui como&uligse antes de entrar na faculdade eu
também ja gostava né, ja trabalhava com issoaais @ouquinhos o que eu ja sabia; na escola
eu fui melhorando, um pouquinhos e isso eu leveinpeu ambiente de trabalho que eu sou
de uma outra area também, né e ensinar foi surgiatlwalmente.

Entdo, vocé acha que foi mais no dia a dia do qu® rcurso técnico; ou no curso técnico,
gue € a universidade que da, ele te prepara maismaensinar? O que vocé acha?

Eu acho que é o dia a dia. O curso ele te da diregéiele te da a direcdo a seguir; mas o
caminho quem prepara mesmo € o dia a dia.

Vai pensando no que ta acontecendo... Pensando eomo vai fazer...

ISso... Isso... Porque é assim... E como se vdséesaom um roteiro na mao e esse roteiro

tivesse que sofrer alteracfes. E nessa alterag&otem que se adaptar. E nada melhor do que
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dentro de sala de aula, dentro do dia a dia, guea gente conseguir isso ai.

Entdo, ai uma questdo que é importante que € o aial 0 processo de ensino e
aprendizagem. Entdo tem a técnica, tem a pratica@ntdo eu pergunto: onde, quando e
como vocé aprendeu a avaliaa aprendizagem dos alunos?

Bom, foi na escola também, ta, foi na escola pompdaculdade como eu disse a gente
recebe tudo prontinho, muito bonitinho, ta, masioi@ do corpo a corpo é que vocé tem que
fazer porque ndo tem um A que vai ser sempre ABuvai ser sempre um B, né; as duas
paralelas,na matéria, as vezes, na realidadeestaszam (risadas)

Entdo, sdo todas juntas em um individuo s0...

Isso... Sdo todas juntas. E a avaliacdo realmena@rendi na escola, a avaliar na escola. Até
revi meus conceitos em certas avaliacbes. No segamal jA comecei a rever estes conceitos.
Hoje mais do que nunca estou revendo, vou contievando até

gue consiga 0 maximo possivel.

E ai pesa o0 qué pra vocé na hora de avaliar?

O que pesa? O aluno em si, a pessoa em si...

O que vai pesar muito pra mim, além dos conheciosemtie eles tém que saber, a vontade o
desejo de aprender. Porque uma pessoa ela podar @dragcasa, colocar o livro... Foi uma
resposta que eu recebi de um aluno 'olha, eugadéz no primeiro bimestre; entdo, no
segundo eu nao preciso tirar... Se eu tirar zelgidir por dois, eu vou tirar cinco e eu passo
de ano'. Esse eu falei na hora, falei assim "o#amente,

Isto ta certo. S6 que minha avaliacdo se eu pudesseseria desta forma porque se uma
pessoa € boa, ela tende a melhorar; se ela na@narelbignifica que ela esta regredindo e
esse processo tem que ser reavaliado.

Isso mesmo. E uma visdo que vocé criou como vocéaefglando a partir daquilo que
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vocé estudou, mas refletindo sobre o teu dia a dispobre as situacdes que vocé ta
encontrando...

Isso!

Uma coisa que nao apareceu, e a gente precisa tegumtar € sobre a questao

da disciplina. Como € que vocé lida com a questaasdiplinar? Onde, como que

vocé aprendeu a lidar com essas questdes?

Com essas questdes... Olha, o meu aprendizadoalvesite, foi todinho dentro da escola. Eu
observei, observei muito como cada amigo meu, ccada professor, entdo lida com isso, né
e aos pouquinhos a gente vai se adaptando tambémsciflina € um caso bem discutivel,
bem discutivel. Eu ndo sei! O que eu to tentanderfemesmo é pegar o que cada um tem de
bom e tentar jogar em cima no todo, ne,

Conduzir pra...

E conduzir pra gente ndo cometer exageros muitalgsae também n&o deixar a canoa virar.
SO pra esclarecer: faz quanto tempo que vocé tem ttemado?

Trés anos.

Entdo vocé comecou logo a trabalhar com educacaogb que terminou a faculdade.

N&o, eu demorei uma base assim de seis mesesopaegar.

Entdo, agora a parte das contribuicbes: 0 que senaas suas sugestdes, ta?

Qual seria a sua sugestao para que um curso de foagéo inicial, que séo

as graduacg0es, os cursos de faculdade e das uniisade fosse um elemento mais eficaz
pro inicio da carreira do professor de matematicaE vocé esta levando a questdo da
teoria, o ideal... Que sugestbes vocé daria para anfiaculdade na questdo do curso de

formacéo do professor de matemética?
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Bom, que eles aplicassem um pouquinho mais... &gdie ou saisse um pouquinho mais da
teoria; ou tentasse aplicar mais a investigacamadgo, sabe.

Que fossem levados porgue eu tive contato com mpitofessores 6timos que nao tiveram
essa convivéncia com a escola publica. Entdo muéass o que se ensina na faculdade esta
muito superior do que nés vamos ensinar na eschlicp.

Vocé fala de campo de atuacéao... Vocé esta falandi® estagio curricular?

N&o, da propria matéria voltada pra... O conteuderg cientifico, ta; mais eu acho que teria
que ter um conteudo mais voltado pra ensinar mepndoyer as pessoas, principalmente o
curso de Exatas. O curso de Exatas deveria daougumho mais

de atencdo para as disciplinas como Filosofia, c@sicologia, esticar um pouquinho

mais como até a Sociologia, para que... Para geata aos pouquinhos

conhecer melhor aquilo que a gente vai ver la fora!

Hoje em dia ainda escuta 'Olha, tem professoresetpge sabem muito, mas na hora de
ensinar, eles ndo sabem’, ainda se comenta, nénéspa escola eu ndo escutei, ndo! Mas ja
escutei muito onde eu fazia estagio; minha entfeidaqui. Entdo, o que é que a gente faz...
As vezes, eu acho que o curso superior tinha querdem pouquinho, vamos falar a
linguagem certa, descer um pouquinho do pede&iddreassim 'nao,

agora vamos ver como que € la mesmo, vamos traser realidade'. Enquanto vocé esta
escrevendo, estad com aquelas idéias, é tudo muititoh. Vocé sai com mil ideologias de 1&
de dentro e se vocé nado esta preparado quanddateéom a realidade mesmo, do que vocé
ta vendo pela frente, muitos desistem.

E verdade!

Como os HTPC's sdo espacos de formacdo do professon exercicio da profissao, qual

seria sua sugestdo para que estas reunibes sejam efamento mais eficiente para o
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professor iniciante de matematica?

E uma boa pergunta!

Bom, os HTPC's eu acho que eles melhorariam umypclig se eles ndo perdessem tanto o
foco, que era do ensino, né. As vezes os HTPC'artoum caminho...

Mais geral?

Geral!

Ao invés de trabalhar direito com as especificas,i€so, com as disciplinas especificas?

Eu acho que as vezes eles perdem o foco geral.aEdisnusséo aqui, outra ali e termina

perdendo esse...

Por exemplo, o que vocé levaria uma hora, vocé dienes e ai neste meio vocé também se
perde um pouquinho, né; algumas questfes basiesapsimples que ndo se devem ser
discutidas sao discutidas, né. E assim por seegsof, tA todo mundo formado, acho que a

gente devia dar menos atencéo a pequenas coisas atancao as grandes coisas, né.

Que em sua opinido seriam as questdes do ensinopnatica da sala de aula.

Isso, isso. Mais diretamente nisso.

Vocé acha que ajudaria mais quem estd comecandoralialhar?

Quem t4 comecgando a trabalhar. Até na situacaocuemaps se encontramos,

né, nos professores, tem muita coisa desde nalécialevisdo, desde falar mal de professor,
desde o culpado pelo pais ta assim sermos né®zas & gente entra e precisa desabafar...
Como o HTPC é uma hora...

E um momento...

E um momento em que esta todo mundo junto a gemteria...

Acaba tendendo a isso!

Acaba numa tendéncia que € isso ai. Mas um HTP@demais pra dentro, pra aluno, pros
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nossos probleminhas assim, ajuda bastante!

Vamos pensar assim, na instituicdo escola!

Que outras acdes vocé sugeriria para facilitar o &ibalho docente do professor iniciante
de matematica?

Acdes que vocé acha de forma geral. Como vocé falawocé tinha um quadro na outra
escola; vocé tinha um quadro na escola X, um quadra escola Y... Mas o que vocé acha
de uma forma geral, que ajudaria o professor iniciate se acontecesse na instituicao?

Se acontecesse... No ambito geral assim da escola?

E, na instituicZio escola. Vocé acha se vocé chegaescola X ou na Y e isso acontecendo
ou sendo desta forma iria ajudar a mim que fui ini@nte ou a outro

gue no momento é ingressante no ensino principalmenda matematica?

Ah, sim! Uma das coisas que ajuda bastante o mafésiciante € a tolerancia, né. Porque o
professor iniciante as vezes chega com um montiedes e a realidade da

escola é outra. E as vezes o professor ndo pesshaé... Entdo, a tolerancia...

Material, acho que... Material também! Materialttalmumano...

Especifico?

Especifico, ajudaria bastante!

O basico € isso, olha ele sai as vezes 'ah, n@elaa muito novo, ele ndo entende como é

que... . Nao, o pessoal também... O pessoal me&ita comecando e que vai precisar
aprender porque a gente ndo chega sabendo dedunnalhora para outra, né.

N&o, a gente chega nao sabendo...

De nada! E pior e a gente...

S6 com a formacao universitéria, né!

Isso e s6 com essa formacao a gente acha quesa gea sabe de tudo. (risadas)
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Entdo para o professor iniciante desde a tolerateiautros professores, desde tolerancia da
gente ndo saber como resolver certas situacoegpeqaEncias de documentos que a gente
tem ta, eu acho que isso ajudaria bastante!

Eu acho que eu fui um felizardo! Porque todo musuak comenta. A maioria...

A experiéncia que vocé teve foi positiva nesta area

Isso! A maioria que me comenta '‘poxa, mas é taoildiisso, isso... . Eu ndo achei dificil!
Mas pelo que eu vejo, realmente...

Que acha certa dificuldade!

Que acha dificuldade! Eu nao achei... Eu ndo tgheegque eu ndo cheguei com..

Aquela ansia toda!

Aquela ansia toda, preciso dar aula... Eu ja tenlito emprego e dou aula porque eu gosto
mesmo; talvez eu ndo veja o que o pessoal vé, @M acho que é isso ai! Acredito que é
isso!

Obrigada, vocé me ajudou bastante na entrevista. [Peis eu vou te dar um retorno aqui

na instituicao.

Eu é que te agradeco!
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APENDICE E — ENTREVISTA COM SUJEITO TRES

Esta entrevista tem por objetivo coletar dados paraima pesquisa académica para do
curso de Mestrado em Educacgédo da UNISANTOS cujo focé a constituicdo profissional

do professor de matematica para o trabalho docente

Entrevista com o Sujeito 3.
Qual é a sua formagao?

Licenciatura plena em Pedagogia e também licerrai@iom Matematica

Qual a natureza da instituicdo em que foi feita adrmacéao inicial para ser professor de
matematica, universidade publica ou privada?

Privada.

Qual foi a sua motivacao para a escolha da profiss@le professor?
E... No intuito de o qué aprender, poder estargmakspara as pessoas, o conhecimento.
A importancia do conhecimento adquirido e 0 qugederia estar passando para as outras

pessoas

Ha quanto tempo vocé exerce a profissdo como pro$es de matematica?

De matematica desde 2006.

Como foi a forma de ingresso na escola como professle matematica?

Foi dificil, né, muito dificil. Por ser formada este e as dificuldades que eu encontrei
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ao poder passar o conteudo que eu devia estar@xjpoos alunos, foi muito dificil.

Mas, entdo. Vamos ainda pensar no aspecto formalamuestdo como ingresso,

como funcionario.

Ah, ta!

Vocé fez concurso, passou. Vocé entrou como suhstéo ou foi aula eventual?

Inicialmente eu entrei como eventual, na escola [artir do momento que eu comecei a
fazer a licenciatura em matematica comecaram anibaiaalgumas aulas como OFA, né em
substituicdo, em reforco, no refor¢o, né, que foauexperiéncia muito interessante porque
eram as dificuldades que eles tinham, e que euéantinha na universidade. Entédo foi
atribuida aulas pra mim primeiro como eventualotea classe como OFA.

Sem concurso. Quais seriam 0s requisitos pra vocértsido escolhida. Se houve um
quesito técnico, um concurso ou nao?

N&o, foi uma inscricdo que ha, né. E depois esserigdio, € sem concurso; ndao houve
concurso, € através de pontuacédo, ne; de tempalugho.

E isso foi feito na Diretoria de Ensino?

Feito na Diretoria de Ensino, inicialmente, né @aie feito uma atribuicdo na unidade
escolar.

Tal

Agora assim a gente vai para as vivéncias, né. Eow falar com vocé sobre vivéncias,
situacbes de interacdo com alunos, com professord@rimeiro com 0s colegas de
profissdo, com os professores, professores de magdita.

E... Mas assim é...

Pensa na tua experiéncia enquanto professora de reatatica!

Como professora de matematica... E..., mas assi®eétem problemas?
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De uma forma geral... Relacionamentos...

Relacionamentos, sim. Talvez por eu ndo ser efatéta €. Ser uma pessoa que esta entrando
com uma inscri¢éo, sem... E mais dificil, porqueepa que possivel fica meio...

De lado?

Fica meio de lado por conta de ser OFA, né. Naergéimando, mas acontece nao so na sua
area de matematica, mas também incluindo as outras.

Entdo, vocé estava dando reforco sentiu isso, quamavocé como eventual ou ja com a
classe atribuida?

N&o, como eventual eu ja sentia isso, muito mam eoclasse atribuida de reforco. Mas

mesmo assim, sentindo no caso, menos.

E com os gestores? Quando a gente fala gestoregeate fala do diretor do coordenador
da equipe técnica de apoio escolar.

Aqui na unidade que eu sempre trabalhei, na naatemeu isso. Sempre fui tratada de igual
para igual como outro professor. Nesse sentiddetsanti dificuldade.

E 14 na outra unidade; quando vocé saiu pra outra midade jA como professora de
matematica?

Foi diferente! Foi diferente porque j4 sabiam dahai formacdo que ja estava concluido
faculdade, né, que eu ja era professora de matamEtitao nao tive este problema.

Foi diferente! A aceitagdo, né, dos professoresef@s ndo me conhecerem e saberem que eu
ja era professora de matematica. Foi diferente?

E os gestores?

A mesma coisa, tratando de igual para igual conadgger outro professor.
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E os alunos, né? Enquanto professora de matematiceomo foram suas primeiras
interacbes e vivéncias, né? Entrando ja, como vodélou, ou com reforco, ou como
eventual, ou ja depois como curso concluido na oatunidade em que vocé trabalha?
Como eventual é mais dificil, por ser uma pessoa i@ entrando, ndo € sempre, ne
eventualmente, ja diz o nome, né. No reforco, &ag@ foi melhor, porque eles sabiam que
estavam vindo aqui pra professora de matematicepdis facil a interacdo. E como formada,
de igual para igual, com os alunos nao tem diféagdo, né; mesma coisa com qualquer

outro professor.

Agora nas reunifes de HTPC's, né porque ai depoie someca a participar depois de um
determinado vinculo maior com a na sala de aula, gusdo as Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo. Quais foram as suas primeirgarticipacdes, vivéncias?

Quando me foram atribuidas as aulas do reforcequmha que vir participar dos

HTPC's foi também dificil, porque tem todo aguedsumto que acontece na escola e parece
que vocé nao faz parte daquele assunto, né denalgué... Mesmo sendo refor¢o parece que
vocé ndo faz parte da unidade; uma coisa dife@mgular € uma coisa e o reforco € outra;
muito dificil pra mim.

E 14 onde vocé estd com outro trabalho?

N&o, ja la na outra escola, ndo. Talvez, ndo sejugo.. Mesma coisa que eu ja respondi; ja
entrei como professora é diferente. Sou tratadalrgente; eles perguntam a opinido, entao

ndo tem esse tratamento diferenciado, é igual.

Entdo agora sobre os conhecimentos de professor,saberes docentes que sao 0s saberes
do professor. De que recursos, que podem ser conmlmeentos, memodrias, valores,

representacdes sociais vocé se vale para superasass dificuldades que vocé esta
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colocando como professor iniciante de matematica?

E os recursos assim basicos, né voltar alguma esie, leitura do que foi passado, livros;
€, colegas, as vezes a gente também recorre ayacakeque alguma coisa passou e nao viu...
Neste aspecto de livros, por exemplo, sdo autoreseqvocé viu na universidade, ou
alguma que a escola tenha oferecido ou vocé possi procurou?

N&o, por si s6 procurei. Porque na faculdade dkeslisecionavam algumas coisas, mas era
muito pouco; mas tinha que correr atras, mesmo re@ssos que eu tenho é um professor
que diz assim 'Esse livro € bom! Lé!" assim, mdacaldade mesmo assim, muito pouco. O
gque eu procuro € por si sO, ou porque os colegasad@mvam 'Lé que é um bom livro em que

vocé pode ter embasamento.

Entdo... A convivéncia com outros professores de mesnatica ajudou vocé em trabalho
docente cotidiano? Se ajudou, de que forma?

A convivéncia ajuda sim, e sempre. A forma é comfadalei, dando dicas, dando uma idéia,
um norte. 'O, Gleyce, pode ir por aqui que essdntara seguir é o ideal, mas é dificil, é
muito dificil. Se vocé ndo tem ajuda... Se vocé c@doe atras e ndo tem ajuda de um colega

que possa te dar uma orientagdo e tem que octrdismaesmo, € muito dificil.

Entdo vamos pensar nas questdes praticas: onde, quim e como? Onde, quando e como
vocé aprendeu a planejar as suas aulas de matematic

Na faculdade eu ndo aprendi a planejar, nem ackar,onde, nem como e nem quando. Eu
aprendi quando eu vim ja & do Magistério; como aghtério tem muito dessa coisa de
planejar, de fazer plano de aula, de planejar si@a fai de la que eu busquei. Mas na
faculdade especifica de matematica, ndo. Porquerdseidos eram colocados, 14 e vocé tinha

gue resolvé-los e pronto. Nem na area da Didatiea,é essa disciplina, eram focados muito
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isso, né. Eu aprendi buscando do que eu ja tinlzouleecimento que era 0 que eu ja tinha
que foi la no Magistério, depois eu entrei na Pedegque se fala muito de planejar, planejar,

né, e foi 14, mas na faculdade mesmo de matematica.

E ai, depois que a gente planeja, a gente tem gueseutar, executar € o ensinar. Como €
que vocé aprendeu a ensinar o seu planejamento?

Entdo, como eu disse 14 do Magistério, a gente semsinava através de jogos, do que ta
acontecendo no momento, né, e relacionado que & g@npra fazer com a histéria da
matematica e relacionar e tentar fazer de uma faidiea.

Por conta da tua formacéao de Magistério?

Magistério!Da forma ludica! Tive um bom professareccambém falava sobre a histéria da
matematica e trabalhava com muitos jogos. Ele sién,nesta parte de executar aula, eu
aprendi também, eu aprendi na licenciatura em Matieen Mas eu busquei mais o0 que eu
aprendi no Magistério e passada na Pedagogia. Semgmsformar aquela aula que vocé
poderia sé dar na lousa, giz e lousa, giz e lalsap, de uma forma mais ludica, transformar
em uma atividade, uma brincadeira, em uma situégao

Diferenciada?

Diferenciada, com que o aluno... Ta na realidadal gioo!

Entdo, eu pergunto pra vocé, qual que foi o teuMocé tem um conteudo & pré colocar e
esse critério, né eu vou aplicar essa técnica oulsda técnica, ou metodologia. Isso dai
vocé buscou no Magistério, vocé falou que na univadade teve alguma coisa neste
sentido, algum tipo de orientacdo. Esse teu critériprd selecionar, aprendeu como?
Quem te ensinou a fazer isso, onde vocé aprendeu?

Ai! Acho que foi o dia a dia com o aluno. Foi comlano, as necessidades que o aluno... Na

hora vocé da uma aula e vocé vé que foi aquilos padleria ser mais ou o aluno ndo estava
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esperando iss0,voCcé nao esperava iSso que o anof-oi com aluno, ele mesmo ja na aula
ele ja mesmo mostra o que precisa mais, 0 quadangis e precisava um pouquinho menos,

mas foi com aluno. Nao foi na faculdade, foi noalidia com aluno, dando aula.

E ai € o avaliar que € o final do processo, do pme&so de ensino aprendizagem.

Eu volto a perguntar: onde vocé aprendeu a avaliaguando e como?

Bom, eu aprendi a avaliar quando la4 na faculdagefgla que tem que avaliar o aluno. A
avaliacdo que eu acho que é necessario... Avapan\a, né... Eu, como professora, eu acho
que tinha que avaliar o dia a dia, e a prova € warorascrito que o aluno... O que o aluno
sabe esté escrito ali, mas o aluno sabe muito doaigie esta naquela prova. E eu acho que a
gente ndo deve s6 avaliar através de prova.

E entdo, o aluno, s6 pra gente entender melhor...

Vocé esta dizendo que na faculdade de matematicaglensinam a avaliar o conteudo?

A avaliar o conteudo!

Que a avaliagdo do aluno fica restrita ao conteudo?

Ao contetdo, s6 conteudo!

E que vocé faz as suas avaliagbes baseadas em oatiga.

Baseadas no dia a dia, no que o aluno tem pra ¥@e& da um conteudo pra ele, mas ele nao
ta seguindo aquela coisinha que vocé passou, maalet uma coisa que ta fora e que pode ta
ali ajudando.

Na faculdade eu aprendi a avaliar o conteudo, dtiiagnsinado isso, entdo tem que ser
avaliado isso; mas as vezes ele sabe outras co@agjue pode estar auxiliando o conteudo.

E vocé aprendeu isso?

Dando aula, ndo na universidade.
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Entdo, uma coisa que a gente ndo falou e é importensdo as questdes disciplinares, que
nao acabou surgindo aqui na nossa conversa. Comogée vocé se coloca frente as
questdes disciplinares, ne? Se vocé aprendeu ondambém quando?

Aprender a lidar com aluno em relacdo a discigiimé&ambém dando aula, no dia a dia.

Na faculdade ndo ensina, lugar nenhum ensina arsfocaula mesmo, ne, no dia a dia com o
aluno e é cada sala € uma realidade. Entdo a tgmtejue se adequar aquela... A cada
realidade e fazer de algum modo vocé encontre aplila 1& naquela classe; ndo, vamos
dizer assim, punicdo, conquistando, né, a conquistalia a dia do aluno, conhecendo,
sabendo que aquele aluno é daquele jeito, de gumafeocé pode tratar ele. Foi assim, dando

aula, no dia a dia!

Entdo, agora a gente vai para parte das contribuigs!

Sugestdes que vocé pode dar para um curso de forrAacinicial, que € a graduacéao, né,
gue € a licenciatura matematica, que foi o que seZ, aqui, fosse um elemento mais eficaz
pro inicio da carreira do professor de matematica® que a faculdade ou universidade
pode colocar no seu curriculo, pode melhorar em suapinido, pra que o inicio, esse
periodo inicial seja mais eficaz, essa formacéao geée ta trazendo, essa bagagem.

Bom, como é um curso de licenciatura ele vai laan a Educagédo em si, né. Eu acredito que
em cada aula, ele tem que colocar o aluno mais@rmato com a sala de aula; fazer um
paralelo entre a faculdade, o conteudo académieonqs temos que aprender e também a
realidade do aluno, a pratica, a pratica. Porqueeass o aluno ta la, aprende na faculdade e
ai quando ele vai dar uma aula ele fica totalmpatdido porque ele ndo tem conhecimento
da realidade ou fica entdo uma coisa muito distdft¢do, eu acredito que poderia fazer
mais, colocar o aluno mais dentro da escola ou d@gue acontece dentro da escola. Porque

a gente fala, isso, a gente tem a disciplina, Yegéque aprender isso, mas a gente nao ta a
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par do que estdo acontecendo na realidade da Edcdentro da escola, vivéncias e
experiéncias, nem que nao tenha a possibilidadewde o professor até a escola por 'n'
motivos, mas que a parte de pessoas trazendo &xgies 'olha, acontece isso, né, acredito
eu...

Entdo, e agora.. E o0s estagios curriculares? Porguos estagios curriculares... E
obrigacéo; teoricamente € pesquisa de campo, né"dE estagios curriculares? Isso ai ndo
da conta?

Eu acho que isso ndo da conta. Nao da conta pa@mdantas horas que vocé tem que
cumprir, € que as vezes vocé tem que cumprir mdes do que aquilo; vocé precisa de
muito mais, do que ta ali limitada né. E vocé maitihda a observacao, agéncia e tal. Eu acho
que a gente precisa de muito mais! A pessoa queavaiula precisa de muito mais do que so
essa horinhas que 'Ah! tem que cumprir tantas hidas precisa de muito mais!

Vocé acha que é mais tempo ou um aprofundamento, utrabalho diferente do que
normalmente é feito?

Eu acredito em um trabalho diferente, diferenciadfio poder "Olha, vocé vai |4 na escola e
vocé vai observar"., né. Vocé tem até o profesgertg orienta, mas eu acho que precisa mais
aprofundamento, ndo so ficar observando o professas tem que ter um aprofundamento,
tem que ter uma...

Vivéncia maior?

Uma vivéncia maiotr...

Antes de ingressar?

Antes de ingressar!

Outra contribuicdo pros HTPC's. J4 que os HTPC's s& momentos de reflexdo do
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professor, qual seria sua sugestdo para que estasunides sejam um elemento mais
eficiente para o professor iniciante de matematicam sua opiniao?

Eu acredito que o HTPC além de ser o trabalhoieolé&tria que ter o trabalho coletivo para
a...

Area?

A area! Eu acredito que iria contribuir muito mpega o iniciante. No caso do iniciante, né.
Claro que tem que ter o coletivo, o geralzdo paramfmrmes gerais, mas o iniciante poderia
estar por area, né; poderia estar discutindo cawlaga o0 que seria melhor estar dando pra
esta classe; o outro colega dar idéia "olha, vaigste meio, né", um ajuda o outro. Eu
acredito que poderia ter o coletivo, mas também@aoea, 0 que ndo acontece em muitas
escolas.

E mais dificil acontecer!

E mais dificil, é!

E até interessante porque vocé da vendo os dois eagovocé esta trabalhando em uma
unidade com caracteristica de reforco e tal e em to como professor. E ai da pode tirar
essa comparacdo. O que daria talvez mais seguranpea quem ta entrando com oS
colegas...

Com certeza! Porque ali acaba vocé acaba ficandte alanto; faz os seus informes e vocé
fica ali na sua, ndo discute com o outro; se vdwgar no colega, tudo bem...Mas uma

reunido de area eu acho que isso renderia muit&,naito.

Que outras acgOes, agora no ambito escolar, de inatgéo, vocé sugeriria para facilitar o
trabalho docente do professor iniciante de matemata?
Por exemplo: a instituicdo escola A, B, C e D, néada uma tem um jeito diferenciado,

né; vocé entra em uma unidade, vocé tem um ambienteim grupo e tal. Mas
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teoricamente o modelo é o mesmo: vocé tem uma eqeligestora, tem os professores, tem
os alunos. Na sua opinido, que tipo de acOes da@a@judaria um professor iniciante de
matematica nesta fase?

Eu acredito que como tem todas esta hierarquiagiestor, né. Eu acho que o diretor poderia
estar auxiliando a gente de alguma forma, por rserante que tem algumas coisas que
poderiam ser passadas pra gente que ndo é. Eg&ideaentra com a cara e com a coragem,
vai mas nao sabe o que € que... Por ser de unidddesntes que a gente ta passando, por
mais seja igual, mas é diferente, né, igual, ndifeéente! E eu acredito que eles poderiam ter
uma forma de... E ingressante, é novo! Ter um &uelfto diferenciado, ndo para diferenciar,
mas pra ele ta conhecendo, pra como eu possodaler...

Porque tem a questdo da cultura, né, questdo prof®nal, questdo da dinamica da
escola...

Essa parte € diferente e ele teria que ter um iawettto diferenciado pra poder saber como a
escola é no ambito geral e isso ndo acontece. e dem que entrar com a cara € com a
coragem e pensar 'vamos ter que ir pra sala dé Bualdo, eu acredito que a gente tem que
fazer um trabalho diferenciado com o iniciante @esitido de estar fornecendo pra ele o qué

a escola é, como ela é, né.

Ta bom, Sujeito Trés, vocé esta me ajudando bastantSe precisar a gente vai fazer
alguns aprofundamentos ai na entrevista. Obrigada!

Obrigada!
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ANEXO F - DECRETO N° 3276, DE 6 DE DEZEMBRO DE 1999

Dispbe sobre a formacao em nivel superior de pofes para atuar na educacao basica, e da
outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicAedbe confere
o art. 84 inciso VI, da Constituicéo, e tendo estarb disposto nos arts. 61 a 63
da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,

DECRETA:

Art. 1° A formacdo em nivel superior de professopara atuar na
educacao basica observado o disposto nos arts6®Ha Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, far-se-a4 conforme disposto mesteeto.

Art. 2° Os cursos de formacéo de professoresgadacaciao basica serdo
organizados de modo a atender aos seguintes tequisi

| - compatibilidade com a etapa da educacdo bdasitajue atuardo os
graduados;

Il - possibilidade de complementacé&o de estudesnddo a permitir aos
graduados a atuacdo em outra etapa da educacéa;basi

lll - formacdo basica comum, com concepcdo cuaicintegrada, de
modo a assegurar as especificidades do traballppofiessor na formacéo para
atuacao multidisciplinar e em campos especificosomiecimento;

IV - articulacdo entre os cursos de formacao ahi@ os diferentes
programas e processos de formacgé&o continuada.

Art. 3° A organizacao curricular dos cursos deymdnitir ao graduando
opcOes que favorecam a escolha da etapa da edusasi@a para a qual se
habilitara e a complementacdo de estudos que izlsua habilitacdo para
outra etapa da educacéao basica.

§ 1° A formacé&o de professores deve incluir aditeaides para a atuacao
multidisciplinar e em campos especificos do comhenio.

8 2° A formacdo em nivel superior de professoram p atuacao
multidisciplinar, destinada ao magistério na edéoagfantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, far-se-a exclusivamentel@sos normais superiores.

8§ 3° Os cursos normais superiores deverdo neiasate contemplar
areas de conteudo metodoldgico, adequado a faira ebs alunos da educacéao
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamentatiuindo metodologias de
alfabetizacdo e areas de conteudo disciplinar,qgeal que tenha sido a
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formacédo prévia do aluno no ensino médio.

8 4° A formacédo de professores para a atuacaamemas especificos do
conhecimento far-se-4 em cursos de licenciaturdenmbo os habilitados atuar,
no ensino da sua especialidade, em qualquer etapautacdo basica.

Art. 4° Os cursos referidos no artigo anteriorggédd ser ministrados:

| - por institutos superiores de educacao, queerdev constituir-se em
unidades académicas especificas;

Il - por universidades, centros universitarios wras instituicbes de
ensino superior para tanto legalmente credenciadas.

8 1° Os institutos superiores de educacao podsefioorganizados
diretamente ou por transformacao de outras ingiés de ensino superior ou de
unidades das universidades e dos centros univarsita

8 2° Qualquer que seja a vinculacao instituciomslcursos de formacao
de professores para a educacao basica deverdom@sssireita articulacdo com
0s sistemas de ensino, essencial para a assot@g&Espratica no processo de
formacéo.

Art. 5° O Conselho Nacional de Educacéo, medigrdposta do Ministro
de Estado da Educacéo, definira as diretrizes ctl@res nacionais para a
formacédo de professores da educacéao basica.

8 1° As diretrizes curriculares nacionais obséwaalém do disposto nos
artigos anteriores, as seguintes competéncias emseesenvolvidas pelos
professores que atuardo na educacéao basica:

| - comprometimento com o0s valores estéticos, tipo§ e éticos
inspiradores da sociedade democratica;

Il - compreenséao do papel social da escola;

lIl - dominio dos contetdos a serem socializadesseus significados em
diferentes contextos e de sua articulacao intapdiisar;

IV - dominio do conhecimento pedagdgico, incluirgonovas linguagens
e tecnologias, considerando os ambitos do ensinla gestdo, de forma a
promover a efetiva aprendizagem dos alunos;

V - conhecimento de processos de investigacao ppssibilitem o
aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI - gerenciamento do proprio desenvolvimento igsxbnal.

8§ 2° As diretrizes curriculares nacionais par@ranécdo de professores
devem assegurar formacdo basica comum, distriba@ddongo do curso,
atendidas as diretrizes curriculares nacionaisiefs para a educacéo basica e
tendo como referéncia os parametros curricularegomas, sem prejuizo de
adaptacdes as peculiaridades regionais, estalssdquiib sistema de ensino.
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Art. 6° Este Decreto entra em vigor na data degysibéicacao.

Brasilia, 6 de dezembro de 1999-, 178° da Indepwid e 111° da
Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO - Presidente da Republica

PAULO RENATO SOUZA — Ministro de Estado da Educaedoultura
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ANEXO G — PORTARIA CENP N° 1, de 08.05.1996

Dispbe sobre as atividades das 2 horas de tralkadledivo nas escolas de 1° e 2 Graus da
rede estadual de ensino.

A Coordenadora da Coordenadoria de Estudos e NoPeadagdgicas a vista do que
dispdem os artigos 13 e 14 da Res. SE n° 273 deubbcada a 16/12/95, e considerando a
importancia do trabalho coletivo:

- na articulacdo dos diversos segmentos da escaaapaonstrucao e implementacao
do seu trabalho pedagdgico;

- no fortalecimento da unidade escolar como instgmiélegiada do aperfeicoamento
de seu projeto pedagogico;

- no (re)planejamento e avaliagcdo das atividadesatie de aula, tendo em vista as
diretrizes comuns que a escola pretende imprimir processo ensino e
aprendizagem.

Baixa a seguinte Portaria:

Artigo 1° - As 02 (duas) horas de trabalbdggdgico, previstas nos artigos 13 e 14 da
Res. SE n° 273/95, destinam-se ao dedsenvolvindagaatividades coletivas e tém por
objetivo:
| — construir e implementar o projeto pedagogicesizola;

Il — articular as acdes educacionais desenvolviddss diferentes segmentos da escola,
visando a melhoria dos processos ensino e aprgafiza

[ll — identificar as alternativas pedagodgicas qoacorrem para a reducdo dos indices de
evasao e repeténcia,

IV — possibilitar a reflexdo sobre a pratica doeent

V - favorecer o intercambio de experiéncias;

VI — promover o aperfeicoamento individual e coletdos educadores;

VIl — acompanhar e avaliar, de forma sistematisgyrocessos ensino e aprendizagem.

Artigo 2° - As atividades de trabalho agdlgico coletivo deveréao ser:
| — planejadas pelo conjunto dos professores, sobeatacédo do diretor e do professor-
coordenador, de forma a:

l.identificar o conjunto de caracteristicas, necestd e expectativas da comunidade
escolar;

2.apontar e priorizar os problemas educacionaisearsenfrentados;

3.levantar os recursos materiais e humanos dispenigae possam subsidiar a
discussao e a solucao dos problemas;

4.propor alternativas de enfrentamento dos probldevasitados;

5.propor um cronograma para a implementacdo, acorapaamito e avaliagdo das
alternativas selecionadas;

Il — sistematicamente registradas pela equipe diegsores e coordenagdo com o objetivo
de orientar o grupo quanto ao replanejamento etincidade do trabalho;
lll — realizadas:

1.na proépria unidade escolar e, preferencialmentantel duas horas consecutivas e;
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2.eventualmente, na Oficina Pedagogica, ou num @sjpaco educacional previamente

definido através da utilizacdo de parte ou do tdéahoras previsto para 0 més em
curso.

Artigo 3° - As atividades, deverao ser programadado em vista a organicidade do
curriculo do ensino de 1° e 2° Graus, atravésutedes:

| — entre professores de uma série, ciclo, aredismiplina,;
Il — entre professores de todas as séries e/ou@uenges curriculares.
Artigo 4° - Esta portaria entrara em vigor na aditaua publicacao.

DOE de 09/05/1996
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ANEXO H — Comunicado CENP — s/n, de 29-1-2008

Dispbe sobre as Horas de Trabalho Pedagdgico GoletHTPC

Aos Dirigentes Regionais de Ensino, Supervisordsrdno e Diretores de Escola
A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicasiderando:
- Aimplantacéo e implementacéo:

das novas diretrizes e propostas curriculares saed® sendo subsidiadas ao longo de
2008 por documentos enviados as unidades escolares;

das expectativas de aprendizagem propostas p& ¢ do ensino fundamental;
do Programa Ler e Escrever nas unidades escolaisdigionadas a Coordenadoria
de Ensino da Regido Metropolitana da Grande Salm;Pau

- A Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPQue ge caracteriza fundamentalmente
como espacgo de;

1. formagéo continuada dos educadores, propulsor seemos privilegiados de
estudos, discusséao e reflexdo das propostas dargste melhoria da pratica docente;
2. trabalho coletivo de carater estritamente pedagogiestinado a discussao,

acompanhamento e avaliacdo da proposta pedagoégiasabla e do desempenho
escolar do aluno;
solicita das autoridades em epigrafe, especiat@teais seguintes orientacdes:

1 - As Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HeCerdo ser planejadas e organizadas
pelo Professor Coordenador de cada segmento dooefisidamental e médio, em sintonia
com toda equipe gestora da escola, com vistasegrart o conjunto de professores do
segmento, objeto da coordenacao;

2 - No planejamento, na organizacéo e na condugsibldPCs, € importante:

. considerar as demandas dos professores frentetas engrioridades da escola;
. elaborar previamente a pauta de cada reunido jdefnpartir das

contribuigdes dos participantes;

. dividir entre os participantes as tarefas inereagegeunides (registro, escolha
de textos, organizacdo dos estudos);

. planejar formas de avaliacdo das reunides peldivoléos participantes;

. prever formas de registro (ata, caderno, diariobdedo, e outras) das

discussbes, avancos, dificuldades detectadas, agbedervencbes propostas e
decisdes tomadas;

. organizar as agfes de formacdo continuada comUmogevoltados as metas
da escola e a melhoria do desempenho dos alunosapoio da equipe de supervisdo
e oficina pedagogica da DE.
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3 - O horéario de cumprimento das HTPCs, a ser argda pelo Professor Coordenador,
devera assegurar que todos os professores do segdeernsino participem num uUnico dia
da semana, em reuniées de, no minimo, duas hanasadivas;

4 - Na impossibilidade das reunides de HTPC sereganizadas em apenas um dia da
semana, a escola devera organiza-las em, no maxuois, dias, distribuindo todos os
professores em dois grupos permanentes para Gada di

5 - Nas escolas que participam do Programa Leceetasy, os professores das classes de 12 e
22 séries e das classes de 32 e 42 séries, deegerdonir em grupos por série, em N0 maximo
trés dias, duas horas seguidas, em dias/horaferemties para o grupo de 12 e 22 séries e de 32
e 42 séries, devendo os alunos pesquisadoresigadinn das HTPCs, com 0s respectivos
professores regentes;

6 - Quando inviavel o cumprimento dos procedimerdosna estabelecidos, a escola
encaminhara ao Supervisor de Ensino, para anatipeogacao, a proposta de horario a ser
adotada, justificando as causas do ndo cumprintesges procedimentos;

7 - Nas escolas de tempo integral, as reunidesldCHlevem oportunizar a participacéo dos
professores que atuam nas disciplinas do currlzddaco e nas oficinas curriculares;

8 - Dado o carater essencialmente pedagdgico éveolta HTPC, as escolas que mantém
Professor Coordenador de segmentos de ensino rddsreleverdo prever, sempre que
possivel, reunibes bimestrais, e contar com a gg@ado de todos os professores
envolvidos;

9 - Excepcionalmente, em 2008, tendo em vista querozesso seletivo de Professor
Coordenador ocorrera apos o periodo de atribuieddadses e aulas, o cumprimento destas
orientacOes devera ser garantido pelo diretor diade escolar.

10 - Nas escolas, cujo numero de classes ndo ctangmwsto de trabalho de Professor
Coordenador em nenhum segmento, esta atribuica@faob a responsabilidade do Diretor
da Escola.
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ANEXO | — Comunicado CENP, de 6-2-2009

Aos Dirigentes Regionais de Ensino, Supervisordsr$no e Diretores de Escola.

A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicgivalndo subsidiar a organizacéo e o
funcionamento das Horas de Trabalho Pedagdgicai@leHTPCs, solicita das autoridades
em epigrafe, especial atencdo as seguintes inesuco

1 - A Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo - HTPCaracteriza-se fundamentalmente
como:

- espaco de formacéo continuada dos educadorgslpoo de momentos privilegiados de
estudos, discusséo e reflexdo do curriculo e melkarpratica docente;

- trabalho coletivo de -carater estritamente pedagdgidestinado a discussao,
acompanhamento e avaliacdo da proposta pedag@iescdla e do desempenho escolar do
aluno;

2 - As Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo - He@eréo ser planejadas e organizadas
pelo Professor Coordenador de cada segmento dooefisidamental e médio, em sintonia
com toda equipe gestora da escola, com vistasegrart o conjunto dos professores do
respectivo segmento, objeto da coordenacéo;

3 - Aduracao de cada Hora de Trabalho Pedagogiteti@ é de 60 (sessenta) minutos;

4 - No planejamento, na organizacdo e na condugfieldiPCs, é importante:

- considerar as demandas dos professores frentetas e prioridades da escola;

- elaborar previamente a pauta de cada reuniamidbefa partir das contribuicbes dos
participantes;

- dividir entre os participantes as tarefas inererés reunidoes (registro, escolha de textos,
organizacao dos estudos;

- planejar formas de avaliacao das reunides pédivo dos participantes;

- prever formas de registro (ata, caderno, diaeiddrdo, e outras) das discussdes, avancos,
dificuldades detectadas,

acOes e intervencdes propostas e decisbes tomadas;

- organizar as acdes de formacdo continuada comelmos voltados as metas da escola e a
melhoria do desempenho dos alunos, com apoio dpeede supervisdo e oficina pedagdgica
da DE.

5 - O horéario do cumprimento das HTPCs, a ser dzgdo pelo Professor Coordenador,
devera assegurar que todos os professores do tiespgmento de ensino participem num
Unico dia da semana, em reuniées de, no minimg, liluras consecutivas;

6 - Na impossibilidade das reunides das HTPCs semganizadas em apenas um dia da
semana, a escola devera organiza-las em, no maxuois, dias, distribuindo todos os
professores em dois grupos permanentes para Gada di
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7 - Em se tratando das escolas que atendem as seciais do ensino fundamental devera
ser garantido que:

- 0s professores das classes das 12 e 22 sérassatadses do Programa Intensivo no Ciclo -
PIC, das 32 e 42 séries, que participam do Progtama Escrever e devem cumprir seis horas
de HTPC, deverdo se reunir em grupos por serienenmaximo trés dias, duas horas
seguidas, em dias/horarios diferentes para o gtad e 22 séries e de 32 e 42 séries, devendo
os alunos pesquisadores participarem das HTPCspsaaspectivos professores regentes;

- 0s professores das 32 e 42 séries que ndo paniaio Programa acima referido fardo as
HTPCs seguindo os itens 5 e 6 do presente Comunicad

8 - Quando comprovada a total impossibilidade @adiimento as instru¢cdes contidas nos
itens 5, 6 e 7, as HTPCs poderdo ser - em casbstduga excepcionalidade, e desde que
devidamente justificada e assinada pelo respediretor da unidade escolar e com anuéncia
do supervisor de ensino -, organizadas em qualtjpeta semana desde que seja assegurada
a participacao dos professores em duas horas adivescde trabalho coletivo pedagogico;

9 - Nas escolas de tempo integral, as reunidesldCHlevem oportunizar a participacéo dos
professores que atuam nas disciplinas do currlzddaco e nas oficinas curriculares;

10 - Dado o carater essencialmente pedagogicoetivaolda HTPC, as escolas que mantém
Professor Coordenador de segmentos de ensino rdéeraleverdo prever, sempre que
possivel, reunides bimestrais, e contar com agi@ajdo de todos os professores envolvidos;

11 - Nas escolas, cujo numero de classes ndo ctanposto de trabalho de Professor
Coordenador, em nenhum segmento, esta atribuicacfsob a responsabilidade do Diretor
da Escola.



