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SABERES DOCENTES E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: DISCUSSOES PARA OS ESTAGIOS
DE DOCENCIA NA FORMAGAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA.

Resumo

Este trabalho tem como finalidade apre-
sentar algumas discussdes em relagdo a produ-
cao de saberes e praticas pedagdgicas, no ambito
dos estagios de docéncia em fase de
implementacdo dentro da nova proposta
curricular do Curso de Licenciatura em Matemé&-
tica da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul — UFRGS. O nosso foco inicial de anélise cons-
titui-se nas denominadas praticas de ensino de
Matematica, as quais vém sendo paulatinamente
extintas na medida em que se implementam as
novas agoes em torno dos chamados Estagios de
Docéncia em Educacao Matematica. Da mesma
forma, e ao analisarmos as dificuldades e os sa-
beres produzidos na formacéo inicial dos futuros
professores no interior dessas praticas, preten-
demos sinalizar acbes de formagdo que articu-
lem melhor a realidade escolar ao processo de
desenvolvimento profissional do futuro licencia-
do em Matemética.

Palavras-chave: Praticas pedagdgicas — Estagios
de docéncia em Matematica — formacao de pro-
fessores.

Abstract

This work aims at presenting some
discussion in relation to the knowledge
production and pedagogical practices involving
student teaching practices which are being
implemented in the new curricular proposal at
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the Licensure Course in Mathematics at the Uni-
versidade Federal do Rio Grande do Sul-UFRGS.
Our initial analysis focus involves the so called
Mathematics teaching practices which are being
gradually extinct as new actions involving the so
called Student Teaching in Mathematics
Education are being implemented. Likewise,
when we analyze the difficulties and knowledges
produced in the initial formation of the future
teachers in these practices, we intend to signal
formation actions that can better articulate the
school reality to the professional development
process of the Mathematics future licensed
teacher.

Key words: Pedagogical practices- Student
teaching-in Mathematics- teachers’ education.

1. Aspectos introdutérios

As questoes referentes a formacao de pro-
fessores néo séo recentes. Desde meados da déca-
da de 80, e mais fortemente na década de 90, es-
tudos na érea de pés-graduacao em educacgédo tém
se preocupado em discutir essa tematica, princi-
palmente, em termos de avaliacao de cursos de
formac&o. Na ultima década, os trabalhos do GT -
Formacao de professores, da Associacao Nacional
de Pés-graduacéo e Pesquisa em Educagao (ANPEd)
tem priorizado os aspectos referentes a formacéao
continuada e inicial, a identidade e
profissionalizacdo docente, dando maior énfase ao
ambito dos cursos de licenciatura. No que se refe-
re as licenciaturas nas 4reas das Ciéncias e da
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Matematica o referido GT (André, 2002: 312)
problematiza, ainda, a partir de questdes como:
qual a especificidade do conceito de conhecimen-
to escolar? Quais as diferencas entre o conheci-
mento trazido pelo aluno, a ciéncia ensinada na
escola e a ciéncia produzida pela comunidade ci-
entifica? Até que ponto o professor € um pesqui-
sador?, as abordagens construtivistas adotadas.

Autores vinculados a area de Educacéo
Matematica como D’Ambrosio (1990, 1996,
2001), Knijnik (1996), Ferreira (1994), através da
teoria da Etnomatematica, tem problematizado e
abordado de um ponto de vista sociolégico con-
textos sécio-culturais para formacédo docente;
outros como Moura (1995), Paiva (2002), Sztajn
(2002), tém refletido mais em torno da formacéao
profissional do professor de Matematica, vincu-
lando principalmente a relacéo do docente com o
saber disciplinar. Por outro lado, a articulacao do
ensino, da pesquisa e da extenséo e a transfor-
magcao da sala de aula em objeto de pesquisa tem
posto em evidéncia a complexidade da atuagao
docente, sob aquilo que se denomina de prética
pedagdgica.

Segundo André (2002: 11), trabalhos com
tematicas relativas a formacéao docente podem ser
encontrados, alguns priorizando aspectos da
praxis do professor em relacédo a escola e outros
em relacéo ao préprio cotidiano de sala de aula.
Em relacgéo a escola séo de especial interesse: as
contradicoes entre teoria e a pratica, isto é, en-
tre o discurso e a préatica do professor; a organi-
zagao do trabalho escolar e a autonomia do pro-
fessor; a relagao escola e cultura; a investigacéo
do saber docente e do cotidiano escolar. Em rela-
cao ao cotidiano de sala de aula discutem-se: 0s
aspectos ideolégicos e tedrico-filoséficos da pra-
tica docente; as bases tedrico-metodolbgicas dos
processos de ensino; a construcado dos saberes
docentes e os processos de pesquisa desenvolvi-
dos pelo préprio professor.

Neste trabalho tenho como finalidade apre-
sentar algumas discussdes em relagdo a produ-
¢éo de saberes e praticas pedagdgicas, nas pers-
pectivas a serem oferecidas pelos Estagios de
Docéncia na nova proposta curricular do Curso
de Licenciatura em Matematica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS.

Estagios de Docéncial, no contexto deste
trabalho, refere-se ao conjunto de atividades de
ensino que tém por objetivo a inser¢édo do futuro
professor néo apenas na pratica docente, mas a
sua imerséao no contexto profissional, constituin-
do-se em um espago de formacao. Esta formacgéo
deverd acontecer sob a supervisdo e orientagdo
direta dos profissionais da universidade e, ainda,
considerar a participacao/intervencao dos profis-
sionais que atuam nos diferentes espacos
educativos, campo de realizacao do estagio. De
um modo geral, os Estégios de Docéncia consti-
tuem-se em espagos de integracgdo entre univer-
sidade — escola — comunidade, através do inter-
cambio de saberes e da articulagdo de agbes de
ensino, pesquisa e extensao.

Assim, amplia-se o entendimento sobre as
denominadas Praticas Pedagdgicas ou Praticas de
Ensino, uma vez que, além das atividades de re-
géncia e do registro e sistematizacao da realida-
de escolar, os Estagios de Docéncia em Educacéo
Matemética envolvem atividades de ensino, pes-
quisa ou extensao, através da execugao de proje-
tos especificos a serem elaborados sob a orienta-
céo do professor da universidade. Esses projetos
deverao estar de acordo com os interesses da ins-
tituicdo que for o campo de estégio e, ainda, po-
derd exigir uma participacéo mais efetiva nos di-
versos aspectos da vida escolar ora junto a dire-
¢ao da escola, supervisao e/ou orientacao escola-
res da instituicao de ensino.

Essa perspectiva, quanto aos estagios de
docéncia, orienta-se a partir do que se tem escri-
to e problematizado a respeito. O Parecer n°28/
2001- do Conselho Nacional de Educagao/ Con-
selho pleno/ MEC - estabelece que o Estagio
Curricular Supervisionado de Ensino (que deno-
minei aqui de Estdgio de Docéncia) é um compo-
nente curricular obrigatério integrado a propos-
ta pedagdgica do curso, destinada a aprendiza-
gem da pratica profissional. E, pois, o momento
de efetivar, sob a superviséo de um profissional
experiente, um processo de ensino-aprendizagem
que se tornara concreto e auténomo quando da
profissionalizacéo deste estagiario.

Da mesma forma, segundo o mesmo pare-
cer, a oportunidade do conhecimento do real por
parte do futuro professor, em situacao de traba-

1 P A s - Z z . s . s £
Na UFRGS utiliza-se o termo “Estagios de Docéncia” para designar os estagios préprios dos cursos de Licenciatura, os quais sao

desenvolvidos com caracteristicas préprias voltadas a formacéao do professor. Na proposta curricular do curso de licenciatura em

Matematica da UFRGS, os Estagios de Docéncia receberam o nome de Estagios de Docéncia em Educacdo Matematica.
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lho, devera se preocupar com o desenvolvimento
e realizacdo de competéncias exigidas nas prati-
cas profissionais e exigiveis dos formandos além
da regéncia. Assim, é um momento para se acom-
panhar alguns aspectos da vida escolar que néo
acontecem de forma igualmente distribuida pelo
semestre, concentrando-se mais em alguns as-
pectos que importa vivenciar. E o caso, por exem-
plo, da elaboracéo do projeto pedagdgico, da ma-
tricula, da organizagdo das turmas e dos tempos
e espacos escolares.

Este tipo de trabalho, diferente do que
comumente constituem-se o0s estagios
curriculares em outras areas de conhecimento,
deveré propiciar necessariamente a realizagédo de
aberturas e parcerias entre universidade e esco-
la, exigindo compromissos mutuos de ambas ins-
titui¢cdes, uma vez que elas passam a ser vistas, a
meu entender, como co-responsaveis do proces-
so de formacgéao. Essa relagéo de abertura e par-
ceria esté explicitada também no parecer 09/2001
do CNE/CP quando diz que os sistemas de ensino
devem propiciar as institui¢coes formadoras a
abertura de suas escolas de educacéo béasica para
o estégio curricular supervisionado. Esta abertu-
ra, considerado o regime de colaboracéo prescri-
to no Art. 211 da Constituigdo Federal, pode se
dar por meio de um acordo entre a instituicéo
formadora, érgédo executivo do sistema e a uni-
dade escolar acolhedora da presenca de estagia-
rios. Em contrapartida, os docentes em atuacao
nessa unidade escolar poderdo receber alguma
modalidade de formacéo continuada a partir da
instituicdo formadora. Assim, nada impede que,
no seu projeto pedagdgico, em elaboracéo ou em
revisao, a prépria unidade escolar possa combi-
nar com uma instituicdo formadora uma partici-
pacéo de carater reciproco no campo do estagio
curricular supervisionado.

Segundo Pires (2002), o Estdgio para as
Licenciaturas em Matemética, além de focalizar
principios e critérios para a selecdo, organizagéao,
desenvolvimento e andlise dos conteiidos mate-
maticos e das praticas escolares com vistas ao
processo de ensino-aprendizagem, devera consi-
derar também como foco de discussao, a escola
como ambiente educativo do trabalho e da for-
macao do professor, tematizando sobre os princi-

pais aspectos da gestao escolar (o Projeto Politico
Pedagdgico e o Regimento Escolar, a gestdo dos
recursos, o processo de avaliacdo e a organizacao
dos ambientes de ensino), as situagoes de traba-
Iho coletivo na escola (conselhos de classe e de
série, situacdes de conflito com os pais, comuni-
dade), os diferentes documentos organizadores
do trabalho escolar (Curriculo, plano de gestéo,
plano de ensino), entre outros.

Diante destas perspectivas e justificativas
para a realizacdo de um estdgio de docéncia que
venha contribuir para um efetivo desenvolvimento
profissional do futuro professor, pergunto-me: quais
os elementos e ferramentas de andlise que tere-
mos para a implementacéo destas propostas? Quais
serao as atividades formadoras pertinentes diante
deste novo quadro de formacéo profissional e de
constituicao de saberes para o professor de Mate-
matica? Que tipo de “inovacéao curricular” é a espe-
rada por parte de alunos, professores supervisores
de estégio, escolas, comunidade e quais os reflexos
que esta nova pratica pode trazer aos processos de
ensino-aprendizagem de Matematica?

Nao sera objetivo deste texto dar respostas
conclusivas e definitivas a todas essas questes e a
outras tantas que possam vir a aparecer decorren-
te desta problematizacdo. Contudo, é conveniente
consideré-las como provocadoras, em algum mo-
mento, para o questionamento em torno da
implementacdo dos estagios de docéncia na Uni-
versidade e do desenvolvimento profissional do pro-
fessor de Matemaética em fase inicial de formagéao.

Em Bello e Silva (2006a, 2006b) iniciei uma
discussao preliminar em torno de um projeto de
pesquisa que contemplava o estudo da producao
de saberes docentes em ambientes escolares,
quando da realizagdo das denominadas praticas de
ensino de Matemadtica, introduzindo nelas acdes
voltadas ao que seriam os futuros estagios de
docéncia em Educagdo Matemética do Curso de
licenciatura em Matemética da UFRGS. Sob uma
perspectiva de tipo qualitativa, conforme Liidke
(1986), participaram desta pesquisa um total de
doze alunos da disciplina de Prética de Ensino de
Matemética II — Ensino Médio, turma D, dos se-
mestres 2005-1I e 2006-1, do curso de Licenciatu-
ra em Mateméticaz. O contexto de investigacao
constituiu-se a partir das diferentes atividades

2 . - _n . . . Z.: -~ . - .

Ao longo deste artigo os participantes desta pesquisa (alunos do curso de licenciatura em matematica) receberao indistinta-
mente diferentes denominagdes: licenciandos, estudantes de licenciatura, alunos pesquisados, estagiarios, sujeitos participantes
da pesquisa; com a finalidade de tornar o texto mais claro, fluente e evitar a repeticdo de termos.
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programadas para a disciplina naqueles semestres,
as quais foram desenvolvidas em uma escola da
Rede publica de Ensino de Porto Alegre.

Para a coleta das informacdes foram utiliza-
dos como instrumentos: questionarios (LARGO,
2004), os quais foram aplicados aos alunos partici-
pantes com o objetivo de compreender melhor as
dificuldades dos estudantes, em relacdo aos pro-
blemas apresentados pela realidade escolar; fichas
de registro e gravagdes em video de aulas de mate-
matica, previamente planejadas, para posterior ana-
lise e reflex@o. Foram realizadas também sessoes
de entrevistas para discussao e esclarecimento so-
bre os registros constantes nas fichas de registro,
bem como sobre as reflexdes individuais de cada
aluno em torno da observacao das gravagdes em
video. Todos esses procedimentos sao sugeridos por
Fernandes (2004), principalmente quando se tra-
balha com a utilizacdo do video na perspectiva da
construcéo de saberes docentes. Assim, e confor-
me Altet (2001, p. 33), “a anélise das praticas é um
procedimento de formagao centrado na andlise e
na reflexao das praticas vivenciadas, o qual produz
saberes sobre a acéo e formaliza os saberes de agéo”.

Nesse sentido, e através da apresentacao
e sistematizacdo de alguns dos dados coletados
junto aos alunos participantes dessa investiga-
¢do, apresento algumas discussoes e andlises em
torno das questoes anteriormente formuladas,
procurando apontar para as relacoes entre os es-
tagios de docéncia e o desenvolvimento profissi-
onal do futuro professor de Matemaética.

2. O desenvolvimento profissional: o que pen-
sam os futuros professores?

Muitas séo as preocupacoes dos estudan-
tes de Licenciatura em Matematica referentes ao
que fazer em uma sala de aula, diante de uma
turma de aproximaadamente 40 alunos, em uma
instituicéo escolar e, como eles muitas vezes
manifestam, com uma relacao de contetidos a ser
desenvolvida. Diante disso, a questdo mais
comumente ouvida é: Por onde comegar?

Na literatura, o desenvolvimento profissi-
onal de futuros professores, ou mesmo professo-
res em exercicio da atividade docente, vem sen-
do relacionado ao dominio/ producéo/ desenvol-
virr}ento de determinadas competéncias e sabe-
res . Em relagdo ao dominio do contetido mate-
matico, por exemplo, D”Ambrosio B. (2005) abre
perspectivas para se pensar em, talvez, “um co-
nhecimento profundo” disciplinar de matemati-
ca que auxiliaria na construcao de certos saberes
necessarios a acéo docente:

Muitos professores buscam expli-
cacdo do pensamento do aluno em
frases feitas como ‘o que se faz de
um lado tem que se fazer do outro’.
Frases como essa se tornam empe-
cilhos para que o professor possa
entender o pensamento do aluno.
Por outro lado, a fragilidade do co-
nhecimento desses professores pas-
sou despercebida nos cursos formais
de matemadtica. E, com explanagoes
incoerentes como essa, varios alu-
nos — futuros professores — s&o apro-
vados no curso de matemaética e es-
tdo convencidos de que possuem o
conhecimento necessario para leci-
onar. (D’AMBROSIO, 2005, p. 22)

Segundo D“Ambrosio B. (Idem. p. 26) “a
compreensao superficial do contetido matemati-
co pode vir a prejudicar o modelo que o professor
tem da compreensao do aluno”. Assim, os futu-
ros professores sentiriam dificuldade em descre-
ver os processos de organizacéo do pensamento
dos alunos, quando eles mesmos tém uma com-
preensao apenas de regras e procedimentos. E a
acao de “desempacotar” o conhecimento formal
de matemadtica para entender as construgoes
matematicas dos alunos que D’Ambrosio (idem,
p. 22) propoe deva-se ler e interpretar solucoes e
encaminhamentos dados pelos alunos a determi-
nados problemas. No entanto, a autora também
afirma que diante de uma situagdo matematica,
a solugao proposta por um aluno envolve muitos

Consideramos interessante destacar, neste momento, o carater institucional da escola que enquadra e orienta o fazer pedagé-
gico sob determinadas insténcias e contingéncias. Este texto ainda néo tem como foco a discusséo desse aspecto institucional,
contudo, no final do texto, refletiremos a esse respeito como perspectiva futura de pesquisa para se compreender melhor a agao

dos estagidrios no contexto escolar.

4 . = . . z .

Adotaremos provisoriamente a denominagao de saber/ saberes, em um sentido amplo como atribuido por Tardif (2002, 255),
englobando conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-
fazer, saber-ser. Na secdo seguinte entraremos em uma discuss@o mais detalhada ao falarmos dos saberes docentes.
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componentes, dos quais apenas um se explica pelo
conteido matemaético. Segundo D“Ambrosio B.
(idem, ibidem), entre outros elementos podemos
destacar, também, a visdo da matemética e de
como se faz matemadtica desse aluno; sua pers-
pectiva sobre a natureza da atividade matemati-
ca; suas idéias sobre diversas maneiras de atacar
problemas; sua perspectiva quanto as possibili-
dades que podem resultar da colaboragao com
colegas; sua dependéncia para pensar com obje-
tos e materiais diversos. Todas estas perspecti-
vas servem também para uma reflexdo em torno
da prética docente, isto é, a concepcao de mate-
matica do futuro professor e como ele entende a
atividade matematica em sala de aula, o que ele
entende sobre formulagao de problemas; quais
suas possibilidades de refletir em torno de
metodologias e propostas de ensino, qual o co-
nhecimento que ele tem em torno da
epistemologia da qual essas metodologias deri-
vam. Um “profundo” dominio do contetido mate-
matico seria o Unico orientador dessa acéo de
desempacotamento, ou se fazem necessérios ou-
tros saberes que apontem para essa perspectiva
de desenvolvimento proﬁssional?

Quando perguntados sobre quais as prin-
cipais dificuldades a serem enfrentadas no exer-
cicio da profissdo docente, os alunos pesquisados
- além de apontarem a falta de incentivo e valo-
rizacdo da profissdo e a falta de recursos para
desenvolver atividades diferentes da tradicional,
principalmente quando essas atividades se base-
avam no uso de tecnologias da informacéo e co-
municacao nao hesitaram em se referir ao desco-
nhecimento de processos tedrico-metodolégicos
relacionados a selecéo e organizacéo dos conteu-
dos a ensinar e da forma de como lidar com a
diversidade e as diferencas dos alunos do ponto
de vista cognitivo, sécio-cultural e, inclusive,
comportamental. Isto é, haveria uma necessida-
de de se pensar meios para se organizar um cur-
riculo adaptado a realidade dos alunos e da esco-
la. A problematizacdo em torno do “quanto” de
matematica se sabe para ensinar, tem sido, em
alguns momentos, referéncia para refletir em tor-
no dessa organizacao curricular. No entanto, a
preocupacdo com o dominio ou nao de saberes
matematicos para orientar a prética pedagdégica
parece ser desconsiderada, ou insuficiente, uma
vez que saber lidar com “a falta de educacéo e
limites dos jovens e das criancas de hoje”, “su-
perar a indisciplina”, enfrentar “problemas fami-

liares ou com consumo de drogas”, requer de
certas “habilidades” e atitudes para as quais, se-
gundo os futuros professores, a universidade ndo
0s prepara.

Em Bello (2001, p.129) destaquei que a
questao da diversidade aqui levantada “néo esta
apenas presente na sala de aula da escola ou no
cotidiano da casa ou da rua, ela também se ma-
nifesta nas relagées sociais muito préximas como
aquelas que se perfilam entre professores de uma
instituicdo, entre estes e seus alunos e entre os
préprios alunos de turma”. Da mesma forma,
apontamos que a definicdo dos dmbitos do de-
senvolvimento do futuro licenciado em Matema-
tica, ao lidar com essa tal diversidade, requer uma
discusséo e envolvimento com o debate referen-
te as questoes socio-culturais, econdmicas, poli-
ticas sobre a sociedade, sobre a Educacéo e a pré-
pria docéncia e, sobre tudo, do processo de pro-
ducéo, institucionalizacdo e difuséo de conheci-
mentos, inclusive, o matemaético. E necessério que
se pense na formacéao de um profissional que com-
preenda os processos humanos mais globais,
abrangentes e de modo integrado. O tratamento
de questbes em torno da diversidade devera mo-
tivar em grande medida a problematizacao sobre
questdes curriculares no que se refere a forma-
¢éo do futuro professor de Matematica.

Tardif (2002) estabelece a importéncia do
professor saber dirigir uma sala de aula e obter
uma relacao com os alunos, no entanto, enten-
demos que essa relacao encontra-se atrelada a
compreensdes de carater sécio-culturais e
institucionais mais amplas. Os licenciandos atri-
buem as atividades de inser¢éo no ambiente es-
colar nao somente a possibilidade “de entrar em
sala de aula e por em préatica ndo apenas a teoria
pedagégica [metodologia] vista até entdo, [mas]
compreender melhor a realidade da escola e dos
alunos em aula”. Diante de situagoes, tensoes e
conflitos os licenciandos pesquisados sentem uma
caréncia de saberes e atribuem a universidade o
pouco desenvolvimento dos mesmos. Todavia, o
contato com a escola devera contribuir para que
tudo isso seja pensado e refletido, além de fami-
liarizar-se com a burocracia escolar, “[a pratical
mostra a realidade da sala de aula ndo mais como
aluno, mas na situagao de professor, o que nos
leva a refletir sobre nossas atitudes [...] d4 um
indicio do profissional que seremos”.

A disciplina de Préatica de Ensino, conforme
nos sugere Largo (2004), serve de ntcleo central
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e integrador dos saberes docentes construidos ao
longo do curso de graduacéo. A profissionalizacéo
dos professores se dé pelos conhecimentos postos
em acéo durante a préatica e de acordo com diver-
sas situagdes que o futuro profissional enfrenta
(Altet, 2001). O contato com a escola através da
préatica de ensino, na expectativa dos licenciandos
da UFRGS, preparard (ou deveria preparar) para a
profisséo que é “a de ensinar”, “ser professor”,
discutindo e refletindo em torno de propostas que
auxiliem na superacao de dificuldades que
permeiam a profissao.

O “discurso” educacional em torno da
contextualizacao dos contetidos especificos tem
se constituido, no dizer dos futuros professo-
res, em um parametro de avaliacdo da qualida-
de do seu curso de formacao e do seu préprio
desenvolvimento profissional. Eles avaliam
qualquer impossibilidade de contextualizar
como sendo uma deficiéncia na sua formacéo:
“[...] Durante a faculdade temos muitas cadei-
ras que tratam da Matemadtica no nivel de ter-
ceiro grau. E poucas que discutem a Matemati-
ca do Ensino Médio e Fundamental. Acredito
que deveriamos ter cadeiras que discutam a
abordagem e forma de trabalhar de alguns con-
tetudos, que aparentemente ndo tem utilidade
na vida do aluno.”

Para D’Ambrosio (1996) um dos maiores
erros que se pratica em Educacéo, e em especi-
al na Educacdo Matematica, tem sido o de
desvincular a Matemadtica das outras atividades
humanas. Algumas tendéncias em Educacao
Matematica como a Histéria da Matemaética, a
Modelagem Matemaética, a Resolugao de Proble-
mas e a Etnomatematica tém contribuido para
os processos de mudanca de entendimentos e
abordagens a respeito do conhecimento mate-
matico, tanto em sala de aula quanto fora dela,
principalmente ao resgatar o carater social da
sua producgdo. No entanto, ndo ha como néo
problematizar, no interior das instituigdes esco-
lares e na acéo do professor, os efeitos de todas
essas perspectivas e desse resgate. E, nesse sen-
tido, que devem ser entendidas e questionadas
as novas exigéncias e desafios na formacéo ini-
cial de professores, considerando sobre tudo as
atuais propostas de formagdo docente, as mu-
dancas que vem ocorrendo na educagéo basica
e as exigéncias da populagéo escolar.

Finalmente, o tempo de formacéao, o sa-
ber da experiéncia e a perspectiva da forma-

¢do continuada aparecem também como pon-
tos centrais no desenvolvimento profissional
desse futuro professor, pois, segundo um dos
alunos participantes da pesquisa: “[...] E nes-
sas aulas [as que acontecem no espaco esco-
lar] que realmente aplicamos nossas teorias e
ideologias. Se vao funcionar infelizmente néo
teremos muito tempo pra avaliar, nem pra cor-
rigir, pois o espaco [de formacéao] dado eu acho
pouco, mas temos todo um futuro pela frente
onde aprenderemos [...]”. Ponte (apud Paiva
2002, p. 98) destaca a nocao de formacéao pré-
xima da nogédo de desenvolvimento profissio-
nal. Na formacdo o movimento vem da insti-
tuicdo formadora cabendo aos professores e,
neste caso, estudantes assimilarem e aplica-
rem conhecimentos transmitidos; na perspec-
tiva do desenvolvimento profissional os pro-
fessores [e estudantes] tomariam as decisdes
em relacdo a seus projetos e prerrogativas fu-
turas. Dessa forma, afirma Paiva (2002, p. 98),
tdo importante quanto saber que competénci-
as e saberes os futuros professores precisam
para se constituirem como profissionais é sa-
ber como é que eles se constroem e se desen-
volvem durante a sua formacao, isto é, é du-
rante o curso que se forma um profissional
comprometido ou ndo com a sua prética. E
nessa perspectiva, que passo a analisar a cons-
trucdo de saberes na graduacdo através das
praticas pedagdgicas que nela acontecem.

3. Os Estagios de docéncia e a construcao de sa-
beres pedagégicos: olhando as praticas.

Saber, no contexto desta discussao, sera
entendido-o como “[...Jaquilo que, para um de-
terminado sujeito, é adquirido, construido, ela-
borado através do estudo ou da experiéncia.”
(BEILLEROT ,1989 e 1994 apud ALTET, 2001 p.
28). Nesse sentido, “o saber constrdéi-se na
interacao entre conhecimento e informacéo, en-
tre sujeito e ambiente, na mediacdo e através
dela” (ALTET, 2001, p. 28). Por estar relacionado
na literatura ao denominado savoir-faire, assu-
mo que esse saber deva refletir necessariamente
uma acao, um fazer.

Assim, entendo por saberes pedagdgicos
aqueles produzidos, nao apenas transmitidos,
nas instituicbes de formacéao profissional (ins-
titutos normais, faculdades), objetos de saber
da préatica docente e que fornecem algumas for-

70

EMR-RS - ANO 8 - 2007 - nimero 8




EDUCACAO MATEMATICA EM REVISTA — RS

mas de saber-fazer e algumas técnicas5
(TARDIF, 2002: 36 — 37).

Estes pressupostos orientam posturas de
pesquisa em um processo centrado no estudo dos
saberes dos participantes em situacdes concre-
tas de agdo. Os saberes profissionais, afirma Tardif
(2002: 256):

Séo saberes trabalhados, saberes
laborados, incorporados no proces-
so de trabalho docente, que s6 tém
sentido em relacdo as situagées de
trabalho e que é nessas situagdes
que sédo construidos, modelados e
utilizados de maneira significativa
pelos trabalhadores. O trabalho nao
€ primeiro um objeto que se olha,
mas uma atividade que se faz, e é
realizando-a que os saberes sio
mobilizados e sdo construidos.

De acordo com Tardif (2002), o saber do-
cente esta vinculado a “natureza social” dos pro-
fessores. Portanto, o saber docente esté ligado ao
espaco-tempo de trabalho, enraizado numa insti-
tuicio e numa sociedade, é um saber ancorado na
tarefa complexa de ensinar. Por se tratar de sabe-
res produzidos por professores em sua formacgao
inicial através da pratica docente, os saberes do-
centes, conforme nos relatam Altet (2001) e Tardif
(2002), sédo provenientes do planejamento, orga-
nizacao, elaboracdo cognitiva da aula e pela expe-
riéncia adquirida nas interagdes professor-aluno.
Esses saberes sdo também temporais, abertos a
incorporarem experiéncias novas e conhecimen-
tos produzidos a partir de um remodelamento em
funcéo das mudancas das préaticas.

Assim, foi nessa perspectiva que alunos da
pratica de ensino do curso de Licenciatura em
Matemética da UFRGS foram expostos a experi-
éncia de se observarem “dando aula”, isto é, olha-
rem para os registros em video da sua aula previ-
amente planejada, as quais seriam num primeiro
momento, analisadas e comentadas por eles mes-
mos e depois junto com o professor orientador do
curso. Serviram também para esse processo de

anélise os registros escritos feitos pelos estudan-
tes em torno do planejamento produzido e do que
eles acreditavam poderia acontecer na sua aula.

A anédlise inicial, por parte dos estudantes,
trouxe a tona um aspecto que parece ser bastante
“natural” ao ato de se observar a si mesmo, atra-
vés de recurso com imagem e som. Esse aspecto
referia-se as preocupagdes com a postura, com uma
linguagem gestual viva e dindmica, com a varia-
¢80 e o ritmo de voz. No dizer deles “deveria, de-
pendendo da importancia da explicagdo, entoar
mais ou menos a voz e também utilizar mais ges-
tos para atrair a atencao dos alunos.” Criticaram
duramente quando algum colega observado no
video “néo usava a linguagem corporal para pren-
der a atencao deles [dos seus alunos em aulal”.

Tardif (2002) aponta que os licenciandos
sentem dificuldade em estabelecer uma relagao
com os seus alunos, néo buscando superéa-la devi-
do & inexperiéncia com este tipo de situacio pou-
co desenvolvida pela universidade. Da mesma for-
ma, outro problema gerado pela inexperiéncia do
licenciando é mediar posturas corretas no desen-
volvimento de suas aulas. Tardif (1992, apud Altet,
2001) argumenta que 0s estagios seriam uma opor-
tunidade insubstituivel para a construcao da iden-
tidade profissional, existir perante uma classe, e
nesse existir o corpo (a postura, as mimicas, o
movimento) serviria de mediador para um traba-
lho sobre as atitudes profissionais.

Decorrente da observacdo em video das
aulas realizadas foi apontado pelos estagiarios
como “problemaético” o uso de formulagdes e in-
correces matemadtico-conceituais desenvolvidas
com fins didaticos. No dizer de um deles: “em
determinadas situacbes, [0 colega] usou incorre-
tamente alguns conceitos matematicos, que ge-
ralmente sdo diividas de todos os professores, 0s
quais acarretam erros conceituais, mas nao im-
plicam no erro didético, isto &, a idéia do concei-
to foi passada, entretanto o como foi passado teve
alguns erros matemaéticos”. Conforme Paiva
(2002), o saber disciplinar deveria orientar a al-
gum tipo de instrumentalizacdo adequada a cons-
trugao de conceitos e nao ser um empecilho para

g Faz-se a ressalva de que Tardif refere-se a saberes transmitidos, e néo produzidos, uma vez que critica os aspectos prescritivos
e ideologicamente dominantes da producéo cientifica em educacéo sobre a pratica profissional do professor. Conseqiiéncia disto,
ele aponta, tem sido a desvalorizagdo da formacéao profissional por parte dos professores ao considerar a formacéao profissional
um aglomerado de teorias abstratas dos formadores universitérios. (idem, 41) Adotamos a expresséo: produzidos, uma vez que
se pretende discutir a relacéo entre a pesquisa universitaria e o trabalho dos futuros docentes como “uma relacdo entre atores

cujas préticas s@o portadoras de saberes” (idem, 237).
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que essa construcéo aconteca. No entanto, a fal-
ta da utilizacéo de um discurso pouco claro, pou-
co preciso e nao “cientificamente correto”, pare-
ce questionar o préprio saber disciplinar do esta-
gidrio, uma vez que a tal imprecisédo se deu “de-
vido ao modo de formulacao da aula”, ou seja,
pelos procedimentos didaticos utilizados. Ficaria
no ar a pergunta: em que situacdes ou de que
maneira o saber disciplinar poderia orientar uma
instrumentalizacéo para a construgao de concei-
tos matematicos em sala de aula?

Da mesma forma, ao planejarem as aulas,
os estudantes pesquisados declararam estar pre-
ocupados com a contextualizagdo dos conteudos,
ou melhor, com as relagées do conteudo a situa-
cOes cotidianas, a fim de facilitar a compreenséo
dos mesmos por parte dos seus alunos. Cabe des-
tacar que eles continuaram a mencionar, apoés a
observacéo do video, que os contetidos eram ou
estavam sempre contextualizados, quando, a meu
ver, apenas “mencionavam” algumas das possi-
bilidades de aplicacédo do contetido. Nas filma-
gens nao hé registros de préaticas pedagdgicas
voltadas a contextualizacdo no sentido assumido
em Bello e Bassoi (2003), isto é, situacdes que
permitam a geracao de problemas realmente sig-
nificativos.

Participacédo, didlogo e discussdo, isto &,
aquilo que entendo como fazendo parte do pro-
cesso de problematizagéo na perspectiva dos es-
tagidrios, s&o agdes importantes em uma aula de
Matematica. Reconheceram a necessidade de se
“fazer questionamentos” para, a partir deles, os
seus alunos construirem conhecimentos. Perce-
beram, apés a observagao do registro em video,
que foram muito escassas as praticas de sala de
aula por eles desenvolvidas que propiciassem essa
participacéo, afirmando: “deveria questionar mais
os alunos, fazendo com que eles construam seu
conhecimento a partir de questionamentos.”

O desejo de uma melhor integracéo dos con-
tetidos entre diversas areas e sub-areas da pré-
pria matematica apareceu como expectativa dos
alunos pesquisados no planejamento das suas au-
las. Nesse sentido, mostraram-se aflitos em do-
minar formas de como essa integracao poderia ser
feita. Segundo eles: “outro ponto a ser destacado
é o fato de nao conseguir[mos] fazer as conexoes
na hora certa, deixando escapar oportunidades,
durante a aula, de fazer ligagbes com contetidos
importantes”. Da mesma forma, hd uma grande
preocupacao com as possibilidades de aprendiza-

gem dos alunos da escola e com a identificacéo e
superacéo de suas dificuldades; no entanto, o rit-
mo de aprendizagem dos alunos em relagao aos
contetdos é subordinado a questfes ndo menos
importantes para eles como o tempo para desen-
volver o plano de aula e a necessidade de “vencer
os conteudos” do programa.

Notei, ao longo dos registros e posterior-
mente das entrevistas realizadas, falta de qual-
quer mencéo e/ou discussao em torno do curri-
culo e da selecéo de contetidos, das suas concep-
coes de Matemaética e das formas de se construir/
apropriar conhecimentos, das metodologias de-
correntes dessas concepgoes, isto é, das concep-
¢Oes que nortearam a elaboragdo do planejamento
inicial. Essa falta de discussao, por parte dos alu-
nos pesquisados, em torno do curriculo e da se-
lecéo de contetidos, a meu ver, é um dos pontos
que requer maior atengao no processo de forma-
¢ao inicial desses futuros professores, uma vez
que desloca a reflexdo em torno dos pressupos-
tos e concepcgdes que sustentam a sua pratica
pedagdgica e desenvolvimento profissional para
aspectos relacionados as técnicas/ procedimen-
tos/ metodologias de ensino e formas de
“disciplinamento”, de ordem e de vigiléncia para
que a aprendizagem em sala de aula aconteca.
Assim, hé necessidade de um ambiente organi-
zado e de suficiente controle para que aconteca o
processo de ensino aprendizagem com éxito -
tornar a sala de aula mais descontraida pode sig-
nificar perder o respeito ou a necessidade de de-
senvolver habilidades para “vigiar” a turma da
melhor forma possivel. Para os futuros professo-
res a possibilidade de sucesso ou insucesso do
processo pedagdgico permanece, sempre que
possivel, em funcdo da atencdo que se possa “des-
pertar” no aluno (expresséao corporal, gestos, lin-
guagem utilizada, disciplina e respostas imedia-
tas as perguntas dos alunos), sendo os demais as-
pectos apenas complementares da agao pedagdgi-
ca. Assim mesmo, um outro aspecto que perpassou
as falas dos sujeitos participantes desta pesquisa, e
que requer um estudo mais aprofundado, refere-se
a influéncia das condigbes institucionais da escola
para o exercicio da profissdo docente e para o de-
senvolvimento profissional.

Certamente, para alguns alunos ha um
distanciamento entre a realidade escolar idealiza-
da e construida ao longo da formac&o inicial e a
realidade encontrada pelo professor no seu con-
texto escolar. Este distanciamento impede que os
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licenciandos construam propostas de ensino que
atendam necessidades educativas especificas.

O confronto entre a realidade escolar e os
diversos tipos de saberes, até entdo construidos
no ambito da sua formac&o profissional, provoca
diversos sentimentos, no futuro professor por nao
encontrar uma ressonéncia entre “o que acredita
saber”; “o que de fato sabe” e o que “deveria sa-
ber”. Entendo este impacto como ponto de parti-
da para a reflexdo em torno de um desenvolvi-
mento profissional no &mbito universitario que
relacione as experiéncias do futuro professor de
matematica com saberes necessarios ao exerci-
cio da sua préatica pedagdgica.

4. Perspectivas para a formacéao inicial dos futu-
ros professores: implicacdes curriculares.

Em Bello (2001) ao falar nas novas exigénci-
as e desafios na formagéo inicial de professores e
suas implicagbes curriculares destaquei, também,
aimportéancia de se entender as mudancas que vém
ocorrendo na educagdo bésica. Da mesma forma,
timidamente apontei como fundamental investir em
vivéncias dos futuros professores no trabalho em
equipe de responsabilidade colaborativa. Hoje em
dia essa perspectiva nao apenas encontra susten-
tacdo neste trabalho de pesquisa e no conjunto de
registros, observacdes e autocriticas que o mesmo
propiciou, mas também em autores como Ponte e
Serrazina (2003), Fiorentini e Nacarato (2005),
Nacarato (2005, 2006) que aprofundam e teorizam
nessa perspectiva. Além do que, o conjunto de a¢des
de planejamento que tiveram como locus a escola
constituiram-se, junto ao trabalho coletivo/
colaborativo que envolveu, em insténcias de de-
senvolvimento profissional. Essas vivéncias, para
Pereira (2001), deverao ser concomitantes a famili-
aridade do futuro professor com os processos e 0s
produtos da pesquisa cientifica, possibilitando-lhes
o exame critico de suas atividades docentes e con-
tribuindo para aumentar sua capacidade de inova-
¢ao e fundamentar suas acoes.

As implicagbes curriculares a luz destas
perspectivas sao imediatas. Ao olharmos para as
dificuldades e préaticas pedagdgicas dos estudan-
tes pesquisados, ndo podemos deixar de consi-
derar os Estagios de Docéncia em Educacéao Ma-
tematica, da atual proposta curricular do Curso
de Licenciatura em Matemética da UFRGS, como

espacos privilegiados para oportunizarmos esse,

tipo de vivéncias com tais caracteristicas.

Nesse sentido, e além das praticas tradici-
onais de regéncia de classe e de ensino de Mate-
matica, entendo que a realizacdo de atividades
de pesquisa, ensino e extensao em torno da rea-
lidade educacional devem ser precursoras da
constituicao/ elaboracao de saberes docentes.
Pesquisa, no sentido de envolver atividades de
observacao e de indagacao do perfil, das expec-
tativas, das demandas, das crencas, dos precon-
ceitos, dos valores circulantes e dos aspectos éti-
cos da comunidade escolar. Acredito que se deva
desenvolver projetos focados em determinados
aspectos e problemas do cotidiano escolar, mas,
inicialmente, entendo precisa-se de um transito
pelas diferentes insténcias da escola com o intui-
to de conhecé-la, de se aproximar de um conjun-
to de relagdes que a configuram e se configuram
nela. Os referenciais tedricos para esse conhecer
poderdo se constituir a partir de temas da
contemporaneidade em educacéo, tais como: as
relacbes de género e sexualidade, as relagbes ét-
nico-raciais, as praticas de inclusdo/ excluséo; e
em educacdo matematica: histéria e filosofia da
educacéo matematica, etnomatematica, cognicdo
e diferenga, educagdo matemética e ambiental.
A indagagéo a qual me refiro deverd comecar com
a andlise e reflexdo em torno dos processos de
construcao do chamado Projeto Politico-Pedagé-
gico (PPP) da escola, levando o estudante em for-
macao a questionar, inclusive, a presenca e
pertinéncia de certos contetidos e praticas
curriculares. As atividades de ensino deverao
estar permeadas por discussdes no admbito
epistemolégico, politico e social das conexdes
existentes entre concepgdo de Matematica, con-
cepcgdo de ensino, concepgédo de aprendizagem,
concepcao de aula e os efeitos e préticas que os
mesmos produzem. Essas atividades de ensino
deveréo resgatar, de alguma forma, a participa-
céo e a responsabilidade dos professores das es-
colas no processo de formacéao de professores por
parte da universidade. Igualmente, as atividades
de extensdo deverdo reforcar o muituo compro-
misso politico-social entre universidade e esco-
la, principalmente, através da implementagéo de
acodes a favor da formacdo e do desenvolvimento
profissionais que valorizem e evidenciem rela-
¢Oes ético-profissionais.

Todas estas possibilidades dentro de um
curso de Licenciatura em Matematica estdo sen-
do possiveis porque ha tempos sdo discutidas e
problematizadas no dmbito das diretrizes
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curriculares dos cursos de licenciatura. Isto colo-
ca-nos na responsabilidade de, enquanto profis-
sionais envolvidos com a formacao inicial de pro-
fessores, em um didlogo formativo entre pares,
pensar e repensar formas e préaticas com as quais
os curriculos para os estagios de docéncia, para
as diferentes licenciaturas estdo sendo organiza-
dos e implementados nas diferentes instituicoes
de ensino superior.
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