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The Basic Education Evaluation System (SAEB/INEP/MEC/Brazil) reveals how dramatic
the Teaching of Mathematics in Brazil is. Our purpose is to discuss the essence of this
problem by pointing out the lack of and identity concerned to the undergraduate courses of
Degree in Mathematics, and consequently the inappropriate viewpoint which remains in
these courses when it comes to “practical” as a way of learning in order to teach. As a
research result in a master academic level, we investigate the contributions from the
Education Observatory Project for learning teaching, a project which seeks to integrate the
undergraduate, graduation and schools. The research was carried out in the context of four
schools in state of Mato Grosso —participants of the project in 2011 and 2012 years—,
having as subject two mathematics undergraduate students. Trying to focus our attention
on the intersection actions of the observatory project, initial training courses and learning
from teaching, many experts have helped us to settle this investigation process, including:
Mizukami (2006), Pimenta (1999), Fiorentini (1996) e Shulman (1986), among others.
From our theoretical construction, which is concerned to learning how to teach in initial
training courses, we have elected for analysis and interpretation some information
collected from three blocks of categories: 1) Initial training trends: technical rationality and
practical rationality; 2) Knowledge needed for teaching, and 3) How the learning of this
knowledge occurs. Our intention is to identify the possible learning for teaching, provided
by the proposed activities. From the Observatory Education Project, pointed out that the
subjects (undergraduates in math/scholars) showed strong evidence that: with their
participation in study, research and extension activities —provided by this project— could
make them reflect about specific knowledge and pedagogical incorporating with each other
through practices which led to a better understanding of theories acquired during the
project.

O Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB/INEP/MEC/Brasil) revela o quio
dramatico encontra-se o Ensino de Matematica no Brasil. Nosso objetivo ¢ discutir a
esséncia desta problematica focando a atengdo na falta de uma identidade propria nos
cursos de formagdo em Licenciatura em Matematica, e consequentemente a Vvisdo
inapropriada, que impera nestes cursos, em relagdo a “pratica” como meio de
aprendizagens para a docéncia. Resultado de pesquisa em Nivel de Mestrado, investigamos
as contribui¢des advindas do Projeto Observatério da Educagdo para a aprendizagem da
docéncia, Projeto este que visa integrar a Pds-Graduagdo, Graduagdo e Escolas. A
investigacdo realizada no contexto de quatro escolas da rede estadual de Mato Grosso —
participantes do Projeto, nos anos de 2011 e 2012—, tendo como sujeitos dois graduandos
da Licenciatura em Matematica. Tendo em vista nossa intengdo de atermo-nos na
intersec¢do das acdes do Projeto Observatdrio, Formagao Inicial e das Aprendizagens da
Docéncia, varios pesquisadores nos ajudaram a fundamentar essas investigacdes,
destacamos: Mizukami (2006), Pimenta (1999), Fiorentini (1996) e Shulman (1986), entre
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outros. A partir de nossa construcdo teorica, que versou sobre a aprendizagem da docéncia
na formacdo inicial, elegemos para analise e interpretagdo das informacdes coletadas trés
blocos de categorias: 1) Tendéncias de formagdo inicial: racionalidade técnica e
racionalidade pratica; 2) Saberes necessarios para a docéncia, ¢ 3) Como se da a
aprendizagem destes saberes. Nossa intenc¢ao de identificar as possiveis aprendizagens para
a docéncia, proporcionadas pelas atividades propostas pelo Projeto Observatorio da
Educacdo, apontou que os sujeitos (licenciandos em matematica/bolsistas do Projeto)
apresentaram fortes indicios de que com suas participagdes em atividades de Estudo,
Pesquisa e Extensdo desencadeadas pelo Projeto puderam refletir sobre os conhecimentos
especificos e pedagogicos entrelagando-se um com o outro através de praticas que levaram
a uma melhor compreensdo das teorias adquiridas no decorrer da Licenciatura e aquisi¢ao
de aprendizagens (da docéncia) que s6 foram desveladas no decorrer do Projeto.

I. FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA NO BRASIL

No Brasil, embora se discuta sobre a importancia de uma formacao inicial de qualidade, que proporcione aos futuros

professores saberes especificos e pedagdgicos necessarios para a docéncia, a analise da situacdo atual mostra que os

cursos de formagao inicial de professores de Matematica deixam muito a desejar. Dentre os problemas mais frequentes

nesses cursos, Pires (2000) destaca:

a)
b)
c)

d)

g)

Os cursos de formagao inicial ndo tém identidade propria, ou seja, sdo subordinados aos cursos de Bacharelado,
e perdem de vista sua finalidade de formagao profissional de professores de matematica;

A predominancia de uma formacdo academicista acarreta grande dificuldade para introduzir inovagdes nos
cursos, que direcionem de fato para a profissionalizagdo do professor;

A formagdo ¢ muito restrita a exercicios da docéncia da disciplina, sem tratar de outras dimensdes de atuagao
profissional,

As estratégias de ensino reduzem-se praticamente a transmissdo de conhecimentos; os cursos de licenciatura
baseiam-se apenas em teorias ¢ desprezam a pratica, preparam o professor apenas para ser um aplicador e ndo
um profissional auténomo; as atividades praticadas baseiam-se em aulas expositivas, ndo ha intercambio de
experiéncias, atividades de simulag@o de situagdes problema etc.;

O modelo de ensino e aprendizagem apregoado nas disciplinas pedagogicas ndo ¢ praticado as disciplinas e
conteudo matematico;

A desconsideragdo das condi¢des reais e dos “pontos de partida” dos alunos em formagdo, isto €, suas
necessidades, conhecimentos prévios, experiéncias e opinides ¢ um dos problemas de tais cursos; ha, por
exemplo, uma idealizacdo de que o ingressante nessa licenciatura domina contetidos matematicos que durante
muito tempo fizeram parte dos programas desenvolvidos na Educa¢do Basica, ¢ desse modo os cursos partem
imediatamente para o tratamento de assuntos novos, sem uma analise mais profunda das necessidades dos
futuros professores; sem uma avaliagdo prévia de suas competéncias; no maximo, faz-se uma “revisdo”
superficial daqueles contetidos (muitos dos quais serdo exatamente os que o futuro professor trabalhara com seus
alunos);

Dicotomia entre conteudos matematicos e contetidos pedagogicos, especificamente entre o saber matematico € o
saber pedagogico.

Levando em consideracdo os problemas relativos a formagao de professor, o MEC elaborou os Referenciais para

Formagdo de Professores (2002) no qual indica a necessidade de uma organizagdo curricular e institucional que

estabeleca uma ligacdo entre a graduacido e o sistema de Educagdo Basica, constituindo um campo de atuagdo comum.

A proposta é de uma organizacdo curricular que busque reorientar os contetidos ¢ incorporar a tematizagdo da

pratica em todas as areas, assim como institucionalizar uma forma de intera¢do com as escolas do sistema de ensino.

Essa articulagdo, diz o documento, tem tido até a atualidade pouca relevancia nas discussdes acerca da formagao

inicial, que s@o as demais dimensdes da atuagdo profissional de professores, além da docéncia, ¢ que também

compromete a representagdo do que € ser professor.
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Nesse mesmo periodo de construcdo dos Referenciais para Formacdo de Professores, surgem também estudos
sobre as competéncias profissionais do professor, dentre os quais destaca-se o de Perrenoud, que define como
competéncia: “Capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiado em conhecimentos, mas
sem limitar-se a eles” (Perrenoud, 1998). Segundo esse autor, a formagdo em competéncias ndo pode dar as costas para
a apropriacdo do conhecimento, pois sem essa apropriagdo nao ha mobilizagdo em situagdes de agao.

Nesse novo contexto, a formagdo ndo pode ter um curriculo composto por disciplinas estanques, sem um inter-
relacionamento, pois as relagdes existentes entre as diversas competéncias a serem desenvolvidas implicam considerar
um conjunto de fatores impossivel de se concentrar em disciplinas isoladas, neste sentido, levando em consideracdo a
lentiddo no processo de aprimoramento das grades curriculares dos cursos de licenciatura, torna-se imprescindiveis as
contribui¢des de projetos inovadores que possibilitem a integrag@o entre o conhecimento teorico e a pratica docente.

Levando em consideragio o estudo sobre as Areas Fundamentais de Competéncias do Professor de Matematica e
as criticas que mais frequentemente sdo feitas ao curso de Licenciatura em Matematica, investigamos as possiveis
aprendizagens para a docéncia que os licenciandos em matematica tiveram em decorréncia das atividades por eles
desenvolvidas no ambito do Projeto Observatdrio da Educagdao com foco em Matematica e Iniciacdo as Ciéncias —Polo
UFMT- buscando compreender como se deu tais aprendizagens para podermos discutir possiveis alternativas de
superar as limitagdes apresentadas pelos cursos de licenciatura em matematica.

O Observatério da Educacdo é uma iniciativa da CAPES em parceria com o INEP, cujo proposito é a de
fomentar estudos e pesquisas em educagdo, utilizando-se a infraestrutura disponivel nas Instituigdes de Educagdo
Superior, ¢ as bases de dados existentes no INEP, objetivando principalmente proporcionar a articulagdo entre a pos-
graduacdo, licenciaturas e escolas de educacdo basica e estimular a produgdo académica e a formagdo de recursos
humanos.

Em 2010, a UFMT / Campus Cuiaba, a UNEMAT / Campus Barra do Bugres e a UNESP / Campus Ilha
Solteira, conjuntamente, participaram do Edital da CAPES, propondo o Projeto Observatoério da Educagdo com foco
em Matematica ¢ Iniciagdo as Ciéncias, projeto este que iniciou-se em 2011 com duracdo até 2014; neste periodo além
de desenvolver atividades integradoras entre a pos-graduagdo, a graduagao e escolas de educacdo basica, teve um fator
que enriqueceu ainda mais a iniciativa: buscou trocar experiéncias entre IES diferentes.

Neste projeto, o Polo de Cuiaba desenvolveu atividades que envolviam professores formadores (orientadores de
doutorado, de mestrado e professores das Licenciaturas em Matematica ¢ Pedagogia), bem como doutorandos,
mestrandos, licenciandos (de matematica ¢ de pedagogia), e professores de trés escolas de Educacao Basica, integrando
a pos-graduagdo em educacdo com as licenciaturas (matematica e pedagogia) e as escolas de Educacdo Baésica,
fomentando pesquisas, trocas de experiéncia e gerando novos conhecimentos acerca do Ensino da Matematica.

Sendo nosso foco sobre a formagdo de professores de matematica e para nos situarmos no tempo e no espago,
apresentamos um espaco, apresentamos um brevissimo relato acera da evolugao da Educagdo Matematica no Brasil.

Salientamos, inicialmente, a afirmacdo de Kilpatrick (1996) de que a educagdo matematica € sempre
influenciada historicamente por se dar em determinado contexto. Seu desenvolvimento, assim como a sua capacidade
de, por sua vez, influenciar de modo positivo, professores quanto a sua formac¢do —e consequentemente os alunos—
dependem grandemente dos que fazem a politica educacional.

Essa argumenta¢do nos conduz entre outras coisas, a buscar entender qual ¢ o espago de formagao inicial do
docente na tomada de consciéncia por parte dos licenciandos, da importancia do contexto historico-politico-cultural em
que atuam, e até que ponto esta conscientizagdo pode vir a contribuir para as suas praticas.

Esclarecemos que esta busca de compreensdo se faz necessaria para nos como tentativa de delimitagdo das
concepgdes, valores e praticas que permeiam o contexto de formacao inicial de professores de Matematica, de tal forma
que possamos perceber nesse processo, a génese de questdes de fundo teodrico, epistemologico, filoséfico, social e
politico ai presentes, e, em alguma medida, compreender o que neste aspecto, se negligencia e o porqué disso nesta
vertente da atividade educativa. Para tanto, destacamos do amplo espectro de formacdo inicial de professores de
matematica, algumas discussoes acerca da aprendizagem da docéncia, em especial as aprendizagens advindas da
pratica.
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Desde seu surgimento no Brasil na década de 1930, a Licenciatura em Matematica sempre esteve ancorada nos
cursos de bacharelado, caracterizando assim uma nitida separacdo entre aquisicdo de conteudos especificos e
preparagdo pedagogica do futuro professor. Ressaltamos entender, contudo, que um curso de Licenciatura em
Matematica deve ser necessariamente diferente de um curso de Bacharelado em Matematica. Este visa formar
matematicos, cuja finalidade prioritaria ¢ a investigacdo cientifica e suas aplicacdes; aqueles se destina a formar
educadores matematicos, cuja principal finalidade é o magistério (Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matematica, Parecer CNE/CES n° 1.302/2001).

Sem uma identidade propria nas Licenciaturas em Matematica, o saber se fragmenta impossibilitando uma
relagdo mais consistente entre teoria ¢ pratica. No final da década de 1980, apds o periodo de redemocratizagdo no
Brasil, tivemos a possibilidade de discussdo e reestrutura¢do do sistema de ensino, discussdo esta que originou varios
documentos que de certa forma sistematizaram o Ensino Brasileiro, dentre eles, por exemplo, a nova LDB (1996), os
Referenciais para Formacdo de Professores (2002) entre outros; desencadeando assim pesquisas e projetos, como
exemplo o Projeto Observatorio da Educagdo, que procuram melhorar a interacdo entre conteudos cientificos e
experiéncias docentes, por meio da reflexdo e busca da aprendizagem por parte dos (futuros) professores, acerca do seu
fazer pedagdgico. Nessa busca, tem o (futuro) professor investigador, estudado e refletido sua pratica e o contexto no
qual ela se da, estabelecendo conexdes entre esses estudos e os conhecimentos teéricos adquiridos, visando a melhoria
do processo de ensino.

A Aprendizagem da docéncia na Formacao Inicial de professores de Matematica

A formacdo inicial docente inclui aspectos que presumem a preparacdo de um profissional capaz de refletir, interpretar,
questionar ¢ melhorar sua pratica. Para que o professor em formacgdo tenha essa capacidade, ¢ imprescindivel que a
licenciatura se preocupe em lhe proporcionar uma sélida formagao cientifica relativa aos contetidos que ele trabalhara;
uma formagdo pedagogica adequada a esse trabalho, voltada a um ensino significativo, além de conhecimentos e
reflexdes acerca de questdes de cunho sécio-politico-cultural que permeiam o contexto educativo e social em que atua.

De acordo com autores e pesquisadores cujos estudos focam a situagdo em que se encontram as licenciaturas,
seria relevante um curriculo no qual as disciplinas pedagdgicas permeassem os conteudos especificos durante todo o
curso de graduagdo docente e que primasse pela sintonia entre a institui¢do formadora e as escolas.

Acerca de ser professor, Flodem e Buchmann (apud Garcia, 1999, p. 23) expressam que:

Ensinar, que ¢ algo que qualquer um faz em qualquer momento, ndo ¢ o mesmo que ser um professor. Existem
outras preocupagdes conceituadas mais vastas que contribuem para configurar o professor: ser professor implica
lidar com outras pessoas (professores) que trabalham em organizagdes (escolas) com outras pessoas (alunos) para
conseguir que estas pessoas aprendam algo (se eduquem).

Com o exposto, mostra-se também a importancia de se resgatar o valor do saber docente, de maneira muito
particular os saberes da experiéncia que emergem da realidade escolar e que funciona como referéncia para o (futuro)
professor de matematica, constituindo boa parte de sua cultura profissional, saberes estes que necessariamente sio
construidos a partir da pratica profissional que deve ser priorizado nos cursos de formagdo e que o Observatorio da
Educagdo enquanto espago formativo vem colaborar neste sentido.

Antes de aprofundarmos esta discussdo, apresentamos, a seguir, alguns conceitos que acreditamos serem
importantes para a compreensdo de como se da a aprendizagem dos saberes necessarios para a formagdo docente,
permitindo entdo a compreensdo das teorias que embasam o nosso trabalho. Trazemos assim, segundo Pereira (2008) e
Mizukami et al. (2006) entre outros, os modelos de formacgéo: o da racionalidade técnica e o da racionalidade pratica.
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II. RACIONALIDADE TECNICA E RACIONALIDADE PRATICA: ABORDAGENS COMPLEMENTARES
PARA A CONSTRUCAO DE UM NOVO MODO DE CONCEBER A FORMACAO INICIAL PARA A
DOCENCIA

Tendéncia tradicional que faz parte da historia da profissionalizagdo dos professores, a racionalidade técnica vé o
professor como um simples técnico, mero executor de um plano concebido, desejado, por outrem. Trata-se de uma
epistemologia da pratica, com heranga do positivismo, o qual prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de
referéncia para a educag@o e socializacdo dos profissionais em geral e dos docentes (Perez-Gomez, 1992).

Neste modelo, pontua Perez-Gomez (1992) que a atividade profissional é, sobremaneira, instrumental,
direcionada para a solugdo de problemas por meio da aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem
eficazes, os profissionais do campo das ciéncias sociais devem enfrentar os problemas concretos que encontram na
pratica, aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigacdo.

Para Contreras (2002, p. 90), a ideia principal do modelo ¢ a de que:

[...] a pratica profissional consiste na solugao instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um conhecimento
tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a
aplicacdo de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos ou resultados
desejados.

Com esta concepgdo de pratica, a formacdo profissional (vigente) segue a logica da racionalidade técnica. Os
recursos destinados a esta formagdo, assim sendo, estruturam seu curriculo em um corpo central de ciéncia comum e
basica seguindo elementos que integram as ciéncias aplicadas. Posteriormente a esta base, sdo trabalhados aspectos de
competéncia pratica junto ou depois das ciéncias aplicadas.

Pereira (1999), por sua vez, compara a racionalidade técnica a conhecida analogia do “curso de preparagdo de
nadadores”, criada por Busquet, em 1974, que cita como exemplo uma escola de natagdo que dedica um ano a ensinar
todo o contetido referente a esse esporte, desde anatomia e fisiologia até a historia mundial da natacdo, tudo a base de
muitos livros, giz e quadro-negro, porém, sem agua. Em outro estagio, os alunos-nadadores seriam direcionados
apenas, a observacdo de nadadores experientes. Ao término desta etapa de formagao, os aprendizes, agora na condigdo
de nadadores, seriam lancados ao mar em um dia de temporal.

Percebe-se, a partir das consideragdes apresentadas, que o modelo de formagao pautado na racionalidade técnica
separa a teoria da pratica na formacgao profissional, o que pode acarretar prejuizos irreparaveis na educagao.

Nessa estrutura, observa-se também, que estd implicita a crenca de que s6 podem aprender competéncias e
capacidades de aplicagdo depois de se ter aprendido o conhecimento aplicavel, neste sentido, ao educador atribui-se o
perfil de técnico-especialista, aplicando com rigor as regras oriundas do conhecimento cientifico.

E decorréncia deste quadro o fato de que os cursos de licenciatura em matematica por serem ministrados com as
disciplinas pedagodgicas totalmente separadas das especificas, colaboram para que o professor recém-formado, ao sair
da universidade para lecionar na escola basica, apresente apenas a matematica a qual somente os matematicos sentem
prazer em manusear, comumente reproduzindo uma visdo simplista de ensino, tendo em vista a sistematica de que o
professor ativo ensina ¢ o aluno passivo aprende e, assim, contribuindo para que a matemadtica se torne inutil e
desinteressante para o aluno da escola béasica.

Fica destacado que, os limites da racionalidade técnica sdo apontados por pesquisadores como empecilho ao
desenvolvimento profissional do professor, bem como tém acarretado, segundo Almeida (1999), problemas que
agravam a crise da educacao, pois sujeitam os professores:

Tradicionalmente, a profissionalizagdo dos professores ndo tem dado conta de incorporar componentes criticos e
intelectuais (de elaboragdo) e de decisdo e controle (de aplicagdo) sobre o objeto proprio de sua atuagdo (a
educagdo). Ao professorado tem sido dada a critica ja feita (do que se entende por educagdo), tem sido prescrita a

decisdo (de como fazer a escola) e lhe tem sido retirado o controle sobre a profissdo (Forner, 1994, apud Almeida,
1999).
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Por outro lado, em defesa da racionalidade técnica, Perez-Gomez (1992) afirma que ela pode e deve ser aplicada
a situagdo da pratica educativa como forma de intervencdo eficaz; porém, a critica sublinhada pelo autor ¢ quanto a
possibilidade de se considerar pratica do professor como uma atividade exclusivamente técnica direcionando toda a sua
formagao.

Contraditando o paradigma da racionalidade técnica, esta o do “professor reflexivo”, termo baseado nas obras de
Dewey e propagado por Schon (1992). Neste modelo, a pratica ganha outra tonica e interpretagcdo, pois significa a
reflexdo na acdo, trabalhar com a noc¢do do professor como investigador da sala de aula, o ensino como arte moral, o
professor como profissional clinico, o ensino como um processo interativo, como um processo de planejamento e
tomada de decisdes, tendo como objetivo superar a relacdo linear e mecanica, da racionalidade técnica, entre o
conhecimento cientifico e a pratica de sala de aula (Perez-Goémez, 1992). Com isto, nesta vertente,

[...] parte-se da analise das praticas dos professores quando enfrentam problemas complexos da vida escolar, para a
compreensdo do modo como utilizam o conhecimento cientifico, como resolvem situagdes incertas e
desconhecidas, como elaboram e modificam rotinas, como experimentam estratégias e inventam procedimentos ¢
recursos (Perez-Gomez, 1992).

E assim que Schon propde uma formagdo profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na
valorizagdo da pratica profissional como momento de constru¢do de conhecimento através da reflexdo, analise e
problematizagdo da mesma e no reconhecimento tacito, presente nas solugdes que os profissionais encontram em ato
(Pimenta, 2012, p. 19).

De acordo com Schon:

[...] é possivel através da observacdo e da reflexdo sobre nossas agdes, fazermos uma descrigdo do saber tacito que
esta implicito nelas. Nossas descri¢des serdo de diferentes tipos, dependendo de nossos propositos e das linguagens
disponiveis para essas descricdes. Podemos fazer referéncias, por exemplo, as sequéncias de operagdes e
procedimentos que executamos; aos indicios que observamos e as regras que seguimos; ou aos valores, as
estratégias e aos pressupostos que formam nossas “teorias da acdo” (Schon, 2000, p. 31).

As afirmacgdes do referido autor apontam para a importancia da constru¢do de uma pratica reflexiva que possa
vir a reformular conceitos, contestar conhecimentos e que permita a participacdo critica do educador, assim como uma
posic¢do ativa do educando, quebrando paradigmas, renovando a identidade do professor enquanto profissional. E estas
mudancas somente serdo possiveis se houver explicita neste ato a reflexdo critica da propria pratica.

O ideal é que, desde o primeiro ano de formag@o, o contato com a pratica esteja presente. Problemas e
questionamentos originarios do envolvimento com a realidade pratica devem ser levados para discuss@o nas disciplinas
tedricas. O professor em formacdo é considerado um profissional autobnomo que reflete, toma decisdes, cria e recria
saberes durante sua agdo pedagogica.

Neste contexto, afirmar que o professor, a partir da reflexdo, pode melhorar sua pratica com finalidade de
favorecer uma melhor aprendizagem por parte dos educandos é conceber a ideia de que o conhecimento gerado através
de questionamento da propria pratica pode levar o mesmo a reconstruir seu trabalho a partir de fundamentos que
viabilizem a execug@o de um conjunto de transformacdes auténticas, que proporcionardo uma melhor qualidade no seu
ensino.

Estas reflexdes nos direcionam a perceber que a pratica, agora vista como geradora de conhecimento, como
mobilizadora de pensamentos, sera o fio condutor para se pensar na formagao docente, considerando que:

[...] € um profissional que enfrenta problemas praticos relativos ao fazer, problemas incertos aos quais, muitas
vezes, nao se pode aplicar-lhes os pressupostos teoricos aprendidos, o que requer respostas pessoais
contextualizadas (Dias & Garcia, 1992, apud Almeida, 1999).

Segundo Almeida (1999), citando Zeichner (1992), esta nova tendéncia prevé uma reagao:

[...] as formas de reforma educativa de cima para baixo, que convertem os professores em meros participantes
passivos. Significa, também, o reconhecimento de que o ensino tem que voltar a se colocar nas maos dos
professores.

Novamente o professor é posto em foco no debate, porém ndo mais como mero executor, nem como réu,
culpado, mas sim como ator principal para que se efetive a mudanca. Neste novo modelo, ele é peca-chave para todo e
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qualquer processo de mudanca que se pretende alcangar. A propdsito dessa discussdo, as pesquisas sobre o pensamento
dos professores tém mostrado que:
[...] eles ndo sdo técnicos que executam instrugdes e propostas elaboradas por especialistas. Cada vez mais ¢
assumido que o professor ¢ um construtivista que processa informagdes, toma decisdes, gera conhecimento pratico,
possui crengas e rotinas que influenciam sua atividade profissional (Marcelo Garcia, 1994, apud Almeida, 1999).
Nessa diregao esta a ideia de que os professores aprendem a partir do seu proprio contexto de agdo, a partir da
analise e interpretacdo de sua propria atividade mediante o conhecimento na agao, reflexdo na ago e reflexdo sobre a
reflexdo na ag¢do (Almeida, 1999).
Assim, tem-se a ideia de formagdo como um continum, no qual a formagao inicial ¢ a primeira fase de um longo
e diferenciado processo de desenvolvimento profissional. Isto, obviamente, exige novos parametros para a formagao de
professores, que deve priorizar a reflexdo, a criagcdo, o conceber e executar projetos pedagodgicos na perspectiva do
professor que participa de seu proprio processo de aprendizagem.
Enfim, vemos que conceber o docente como profissional reflexivo pode ser uma decisdo mais acertada para se
abordar os complexos aspectos de sua formagao e atuacao.

I11. ENSINAR MATEMATICA OU EDUCAR COM A MATEMATICA: EDUCACAO MATEMATICA

O professor de matematica frequentemente ¢ chamado de matematico. Mesmo tendo em comum a matematica, essa
associagdo, entretanto, nem sempre ¢ valida, pois suas praticas profissionais podem ser muito distintas e seus
conhecimentos que estdo na base da profissdo podem néo pertencer a mesma vertente epistemologica; o olhar para esse
campo de saber pode ser diferente, mesmo quando ambos pensam sobre o ensino dessa matéria.

O matematico, por exemplo, tende a conceber a matematica como um fim em sim mesma e, no processo de
ensino desta area de conhecimento tende a priorizar os conteiidos formais, enquanto que a tendéncia do educador
matematico € ver a matematica como um instrumento importante na promog¢ao de uma educagdo pela matematica, ou
seja, o educador matematico, na relacdo entre educagdo ¢ matematica, tende a colocar a matematica a servigo da
educacdo, mas sem estabelecer uma dicotomia entre elas.

A produgdo de conhecimento nessas duas categorias de profissionais também ¢é diferente. Enquanto os
matematicos, de um lado, estdo preocupados em produzir, por meio de processos hipotético-dedutivos, novos
conhecimentos e ferramentas matematicas que possibilitam o desenvolvimento da matematica pura e aplicada, os
educadores matematicos, de outro lado, realizam seus estudos utilizando métodos interpretativos e analiticos das
ciéncias sociais ¢ humanas, tendo como perspectiva o desenvolvimento de conhecimentos e praticas pedagogicas que
contribuem para uma formacao mais integral, humana e critica do aluno de do professor.

Em suma, podemos dizer que a matematica e a educacdo matematica possuem objetos distintos de atuacdo, cada
qual com sua problematica especifica e com suas proprias questdes investigativas.

Sendo a pratica educativa determinada pela pratica social mais ampla, a educagdo matematica atende a
determinadas finalidades humanas e aspiragdes concretas. Assim, pode-se conceber a educagdo matematica como
resultante das multiplas relagcdes que se estabelecem entre o especifico e o pedagdgico num contexto constituido de
dimensdes historico-epistemologicas, psicocognitivas, historico-culturais e sdcio-politicas.

O estabelecimento dessas diferencas entre 0 matematico ¢ o educador matematico, em seus métodos e objetivos
da produgdo do conhecimento; em seus conhecimentos que fundamentam suas praticas profissionais; em suas
concepcdes de matematica ¢ do ensino da mesma; em suas prioridades para a matematica ou para a educagio
matematica s6 vem reforgar a defesa de uma formagao docente especifica.

Em tal formagdo, voltada a preparagdo profissional de um docente, ¢ ndo de um especialista ou bacharel em
matematica, ndo tem lugar a hierarquizacdo e dicotomizagdo entre saber cientifico e saber pedagogico, nem entre teoria
¢ pratica, pois cabe ao processo de reflexdo estabelecer a interagdo entre ambas, numa produgdo constante de
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conhecimentos e de aprendizagens significativas e Uteis para a participacdo ativa, consciente e critica de professores ¢
alunos em seu contexto historico-cultural.

Tardif (1995) afirma que se faz necessario, nos tempos atuais que a formacdo docente se baseie na
“epistemologia da pratica”, que, segundo o autor, significa “o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos
professores, em seu espago de trabalho cotidiano, para desempenhar todas as suas tarefas”. Assim, a escola e a
profissdo docente, segundo esta epistemologia, teriam um novo significado, ou seja, a pratica [de sala de aula] passa do
campo de aplicacdo a campo de produgdo de conhecimento, conferindo-se legitimidade aos saberes praticos.

Intentamos com esta incursdo tedrica compreender o processo de formacao de professor de matematica no Brasil
e como a Licenciatura em Matematica foi e estd sendo estruturada dentro de paradigmas que influenciam no resultado
final da formagdo inicial. Ndo tratamos de buscar apenas as possiveis causas da ma formagdo do professor de
matematica para os dias de hoje, mas de perceber com clareza que ela tem a ver mais com a concepg¢do da pratica:
aplicacdo da teoria (dentro da perspectiva da racionalidade técnica) ou geradora de aprendizagens articulada com a
teoria (dentro da perspectiva da racionalidade pratica).

Buscamos compreender também o perfil necessario para o professor de matematica e entender os seus locus de
atuacdo, diferenciando a matematica da educagdo matematica e por consequéncia o matematico do professor de
matematica.

IV. OS SABERES E AS APRENDIZAGENS PARA A DOCENCIA

Conforme explicita Pimenta (2008) ¢ no contexto da pratica que as pesquisas estdo anunciando novos rumos para a
formacao docente. Para a autora, um deles é o debate sobre a identidade profissional do docente, tendo como um de
seus aspectos a questdo dos saberes que configuram a docéncia.

Segundo Tardif (2002), os saberes experienciais fornecem as docentes certezas relativas ao seu contexto de
trabalho na escola de modo a facilitar sua integragdo. Tais saberes articulam-se mediante trés objetos:

a) as relacdes e interagdes que os professores estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua

pratica;

b) as diversas obrigagdes ¢ normas as quais seu trabalho deve submeter-se;

¢) a instituicdo enquanto meio organizado e composto de fungdes diversificadas. Tais objetos ndo sdo objetos de

conhecimento, mas objetos que constituem a propria pratica docente e que se revelam através dela.

Nessa perspectiva de saberes experienciais, a escola, a sala de aula e a interagdo cotidiana do professor com as
turmas de alunos, constituem, de certa maneira, um lécus privilegiado para a construgdo da identidade docente, ao
nosso olhar, isso deveria se aplicar também ao licenciando, enquanto profissional em formagao inicial, oportunizando
as aprendizagens destes saberes, advindo da experiéncia, no contexto da licenciatura em matematica, o que de certa
forma ¢ o que buscamos elucidar com esta pesquisa.

Na tentativa de compreender como os professores aprendem a ensinar, pautamo-nos nas contribui¢cdes de
Schulman (1986) referentes a compreensdo dos processos de aprendizagem profissional da docéncia. Modelo
concebido sob a perspectiva do professor e constituido por seis processos comuns ao ato de ensinar: 1) compreensao;
2) transformagdo; 3) instrugdo; 4) avaliacdo; 5) reflexdo e 6) nova compreensao.

Com a exposicdo desse modelo de aprendizagem profissional da docéncia, torna-se ainda mais clara a
necessidade de os cursos de formacdo inicial de professores buscarem a superagdo da dicotomia presente na
racionalidade técnica, que separa teoria e pratica e, ainda, privilegia a primeira como a fonte dos saberes necessarios ao
exercicio da docéncia, superagdo esta que so sera possivel com a complementagdo das abordagens da racionalidade
pratica, buscando formar professores conscientes, que constroem ¢ se apropriam de seus saberes, transformando
adequadamente os conhecimentos cientificos que adquirem na academia em conhecimentos acessiveis e significativos
para seus alunos. Isso € possivel se o futuro docente visto pelo paradigma da racionalidade pratica, da reflexao ¢ da
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acdo, for auxiliado a analisar seu proprio trabalho, relacionando os conhecimentos tedricos as suas experiéncias e ao
contexto em que atua.

Com essa breve incurs@o tivemos o propoésito de entrelacar discussdes pertinentes as aprendizagens dos saberes
docentes e seus reflexos nas praticas pedagdgicas tanto em ambito mais geral quanto naquele relativo a area da
matematica. Quanto a esta ultima, no entrecruzar do debate, depreendemos que as praticas professorais vao além dos
conhecimentos teoricos ¢ que é necessario mudarmos o foco das preocupagdes para além das questdes de ordem
técnico-pedagogicas e seguir na direcdo da compreensao e construgdo dos conhecimentos logicos matematicos partindo
das competéncias e experiéncias praticas do docente na tentativa de transcender o “matematico” para o “educador
matematico” considerando o pressuposto de que a pratica docente encaminha o professor a uma apropriacao de seu
saber e seu fazer.

V. CONSIDERACOES FINAIS

Na perspectiva de contribuir com as propostas para melhor aproveitamento dos espagos formativos focando a
aprendizagem da docéncia dentro das Licenciaturas em Matematica, vivenciamos e experimentamos o Projeto
Observatdrio da Educagdo com foco em Matematica e Iniciagdo as Ciéncias, elegendo-o como 16cus de nossa pesquisa,
acompanhando e observando a atuacdo dos licenciandos em matematica — bolsistas do Projeto, em suas atividades e
interacdes dentro do grupo constituinte do referido Projeto.

Com base na recorréncia dos dados analisados obtivemos algumas respostas, que para nés, nao sao conclusivas,
mas sim reveladoras, e que nos permitiram interpretar as possiveis aprendizagens da docéncia por parte dos sujeitos a
partir de suas falas dentre elas alguns recortes:

Na Licenciatura encontramos os meios para a construcdo da maioria dos saberes necessarios, mas nao de todos.
Alguns, s6 serdo construidos a partir da pratica em sala de aula [...].

O Observatodrio estda me proporcionando uma oportunidade de aprendizagem da docéncia que a licenciatura nao
oportuniza [...] estou interagindo e aprendendo com os gestores, com os professores ¢ com os alunos da Educagao
Basica, vivenciando a realidade escolar.

Depois que comecei a interagir com as escolas de Educacao Basica, a partir do Observatério, passei a perceber que
a educacdo carece de muitas mudangas [...].

Diante desta realidade elegemos o Observatorio da Educagdo como experiéncia a ser melhor analisada para
implementarmos com novas alternativas no processo de formacao de Professores de Matematica, contribuindo assim
na consolidacdo da identidade da Licenciatura em Matematica e na percep¢do de que o foco da pratica ndo deve ser
mais como um momento de aplicagdo da teoria, mas sim como espago de aprendizagem da docéncia que se concretiza
somente com a interacdo com o ambiente escolar e seus entes.
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