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Resumo

Este trabalho apresenta as etapas iniciais de esguisa de doutorado acerca da formacgao de
professores que ensinam matematica tendo como deceaberes docentes. A questdo a ser
investigada € a da interacdo entre os saberestdecagos professores-alunos de um curso de
especializacdo em Educacdo Matemética promovid® Retle Municipal de Ensino de Belo
Horizonte (LASEB) e os saberes veiculados por essso na elaboracdo de um projeto de
ensino-acao na escola ou em sala de aula propostonga das disciplinas do referido curso.
Além de apresentar a justificativa e o contextopdaquisa, o0 texto discute o que tem sido
colocado na atualidade pela investigacdo académ@a@a da formacdo de professores mediante
uma revisao bibliogréfica.

Palavras chaveFormacéao de Professores. Saberes Docentes. EesMatematica.
Introducéo justificativa e contexto da investigacéo

O presente artigo ensaia algumas reflexdes acevsasdberes docentes buscando
contribuir com meu estudo sobre a integracao/p@aluge saberes docentes através das
trajetorias profissionais e de desenvolvimento ipsanal de professores que ensinam
matematica na Rede Municipal de Ensino de Belozdate.

'Doutoranda no Programa de Pds-Graduacéo em Educ@@éiohecimento e Incluséo Social da
Faculdade de Educacdo da UFMG, linha de pesquiseaEdo Matematica - Bolsista FAPEMIG.
% Doutora em Educacéo na area tematica Educacamétita pela Universidade Estadual de Canpinas
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A integracao de saberes na formacao de professpre€nsinam matematica na Rede Municipal d@
Ensino de Belo Horizonte

O interesse em estudar a producdo de saberes geefessores surgiu das reflexdes
sobre as experiéncias com a formacéo de professor€airso de Aperfeicoamento da Pratica
Pedagogica - CAPP no periodo de 2003 a 2004 e rmtedllde Educacdo Matemética da
Secretaria Municipal de Educacdo - SMED no periel@005 a 2008.

O CAPP foi criado pelo Centro de Aperfeicoaments dRvofissionais da Educacéo
(CAPE/SMED) em 1993. Em seus 11 anos de existépeassou por trés orientacdes em sua
concepcdo. Quando implementado, tinha como pergpdarmar o professor para adequar o
programa de ensino & realidade dos alunos. Conplartacdo da Proposta Escola Pfieh
1995, o CAPP passou a articular-se com os pressgosliticos-pedagogicos da mesma.

O curso apresentava um curriculo flexivel com &&gras diferenciadas de formacéo,
abordando temas demandados pelo cotidiano da egcaguipe de formadores, da qual fiz
parte, era formada por professores da Rede MuhidgpBnsino de Belo Horizonte (RME BH).

Essa modalidade de formacéo privilegiava a reflesdive o oficio docente, bem como a
(re)significacdo dos saberes necessarios a prdticarofessor sem, no entanto, evidenciar o
conteudo especifico em que desenvolviam suas asalmcentes.

Em contrapartida, minha experiéncia através do edlicdle Educacdo Matemética da
SMED apontou outros aspectos da formacdo de poytssConstituido em 2005 na SMED, o
Nucleo de Educacdo Matematica, além das acOes rdeadao de professores que ensinam
matematica na Educac&o Infantil e no 1°, 2° e 8hbsi e da discussdo com professores que
ensinam matematica nas Instituicbes de Ensino Bupesteve envolvido também nas acdes de
acompanhamento as escolas, a partir das prioridegtabelecidas pela Secretaria, que eram,
naquela gestdo, a atuagdo no contexto sociopo#tino contexto curricular e escolar, com o
objetivo de garantir o acesso de todos os alungsmitecimento.

Todas as ac¢des tinham como foco se constituir “comespaco permanente de
formacao, dialogando com as préticas desenvoledasala de aula e com as tendéncias atuais
da Educacao Matematica” (BELO HORIZONTE, SMED, 2006

Numa perspectiva diferente da formacdo proposta @AAPP, o Nucleo de Educacéo
Matemdtica teve maior contato com as questbes @avindas escolas, através do
acompanhamento geral de suas acdes e, mais esp@eifite, com os conteudos e metodologias
de trabalho com a matematica, sem, no entanta,dportunidade de propiciar ao professor uma
formacdo mais continua e reflexiva.

O que se pode afirmar sobre as consequéncias guatias referidas propostas de
formacédo € que, conforme Barros (2004), o CAPPavrimtribuindo para a profissionalizagcéo
docente, na medida em que concebia os professomes sujeitos de sua formacéo e valorizava
seus saberes, instituindo um diadlogo entre pr&itaoria. O curso também estimulava uma
atitude reflexiva, ressignificando a pratica pedspcg dos professores.

% Proposta que instituiu um conjunto de principios ca finalidade de sustentar as diretrizes paftie
pedagogicas para a educacao do municipio de Beladfite. Para mais informacdes consulte-se o site:
http://www.pbh.gov.br/ensino/smed/escoplur/escpl®d

* De acordo com &struturagéo do Trabalho Escolar na RME BRBELO HORIZONTE, 2006) para
construir a aprendizagem na escola é importanteeoem 0 processo de desenvolvimento humano para
implementar situacbes de aprendizagens que venlmaraneontro a dessas necessidades. A Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte organizaab#alho tendo como referéncia ciclos de formacao,
sendo eles: ciclo da infancia compreendendo, @&de até 6 anos de idade; 1° ciclo, com criarg®s d

a 8/9 anos; 2° ciclo, de 9/10 a 11/12 anos e B, de 12/13 a 14/15 anos de idade.
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A integracao de saberes na formacao de professpre€nsinam matematica na Rede Municipal dg
Ensino de Belo Horizonte

No caso das formacdes propostas pelo Nucleo deaEd@adviatematica, pelas avaliaces
colhidas nos diversos encontros realizados conrafegsores, pode-se observar que, do ponto
de vista metodoldgico, houve grande aceitacao ge plos educadores.

Na reflexdo que empreendo hoje sobre esses daisgsms de formacéo, considero que
ambos, embora com caracteristicas diferentes, eagiees lacunas. Essa minha experiéncia na
formacdo de professores, apesar de ter se dadonmasmpo da acdo do que no da pesquisa,
provocou-me algumas indagacdes sobre:

- os reflexos das formacdes propostas pela SMEPratca pedagogica dos professores que
ensinam matematica na RME;

- como o professor que ensina matematica lida cooordradicdo entre a emergéncia da

implementacao de politicas educacionais e suas meaessidades de formacéao;

- 0s significados e percepcdes sobre a praticaggeita que sdo construidos pelos professores
gue ensinam matematica através das formacoes cadés;

- que matemética e quais fundamentos didaticos tedwi@égicos devem estar presentes na
formacédo dos professores que ensinam matematica.

Essas indagacdes levaram a formulacdo de algunestogs como: A mudanca no
conhecimento dos professores em formacéo condessatamente & mudanca em sua pratica?
De que maneira o conhecimento e a pratica dos gsmfes sdo influenciados durante e apés
concluirem um processo de formacao? Que saber@spf@ssores trazem para o curso? O que
aprendem das situacdes oportunizadas pelo curso® @s caracteristicas dos professores e as
caracteristicas do curso interagem com a apreretizagcente?

Partindo do pressuposto de que os professoresegamem a um curso, trazem saberes
diversos construidos em suas historias de forma&gacuas trajetorias profissionais, como esses
saberes da pratica, articulados com os saberasrsio, podem possibilitar a producéo de novos
saberes?

A fim de compreender as varias questdes que vird@mpanhando minha trajetoria
como formadora de professores e buscando aprofundatudo sobre a integragdo de saberes
constituidos e produzidos através da profissdoferdeacado continuada recorri a outro processo
de formagéo de professores praticado na Rede Ndahide Ensino de Belo Horizonte desde
2006, o Curso de Especializacdo em Docéncia padueacao Basica (LASEB).

Proposto pela Faculdade de Educacao da UniversiBaderal de Minas Gerais em
parceria com a Secretaria Municipal de Educac&@detie Horizonte, o curso atualmente envolve
cinco areas de concentracdo — Alfabetizacdo e rbetrtto; Educacdo Infantil; Educacéo
Matematica; Histéria da Africa e Cultura Afro-bilagia e Juventude e Escola.

Gomes, Dalben, Rocha e Alves (2009, p. 22-23) adsiserevem a estrutura curricular
do curso:

“A proposta do curso se estruturou em torno de bas& curricular comum, integrada na
idéia de um programa que se ramifica por meio deiglinas especificas a cada uma das
areas de concentragdo. O curso se configurou cosncanga horaria global de 450 horas,
distribuidas em duas disciplinas de 60 horas ourédlitos cada uma e outras 11
disciplinas de 30 horas ou dois créditos. As dussipglinas de 60 horas pertencem ao
Nucleo comum e as 11 disciplinas de 30 horas sa®@isiplinas Especificaglas areas
de concentragéo...”

Uma das disciplinas do Nucleo Comum éAmélise Critica da Pratica Pedagodgica

(ACPP) que visa a “formacdo e ao acompanhaments praximo da pratica cotidiana do
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docente” (GOMES; DALBEN; ROCHA; ALVES, 2009, p. 25)Através dela, o professor em
formacédo elabora um plano de acdo e o desenvolescaa ou na sala de aula a fim de que
possa

refletir sobre o seu fazer, sobre os processosvdiaedo do seu trabalho, sobre os
processos de ensino e aprendizagem de seus aluaothém seja capaz de organizar,
sistematizar atividades e elaborar planejamentosuda e projetos de acdo docente
(GOMES; DALBEN; ROCHA E ALVES 2009, p. 26).

As indagacbes que ja me acompanhavam, permeada®yas observacdes acerca do
formato de curso proposto pelo LASEB para a forrmad& professores, permitiram a
formulacdo de um problema de pesquisa a ser igeestino doutorado, buscando estudar a
interacao/producdo de saberes docentes a partPragrama de Especializacdo Lato Sensu
Docéncia para a Educacédo Basica — LASEB.

Delimitei que a pesquisa seria orientada pela §aesbmo interagem os saberes
docentes dos professores-alunos da especializat&uecacdo Matematica do LASEB e os
saberes vinculados por esse curso, na elaboragitmjeéto de ensino/acdo na escala em sala
de aula, proposta pela disciplina Andlise CritiadPdatica Pedagdgica (ACPP)?

Os questionamentos sobre o desenvolvimento profisside professores que ensinam
matematica me instigaram a um aprofundamento ted@pe permitisse tecer neste ensaio, as
primeiras aproximac¢des com o tema.

Sobre a formacao de professores na investigacdo atuuma reviséao bibliografica

De acordo com estudos acerca da pesquisa sobrag@o de professores observa-se que
se trata de um campo relativamente novo na areaddeacdo e que encontra dificuldades de
legitimacgé&o das investigacdes.

Zeichner (2009), em exame dos textos que fizerarte mlo relatério final da American
Educational Research Association - AERAobre formacdo docente que analisaram a
investigacdo académica de temas especificos sdbrenacéo inicial de professores nos EUA,
sugere uma agenda de pesquisa para a area a fupel@r as principais limitacdes na pesquisa
e ampliar a linha de trabalho. A principal questééainciada é desenvolver um programa de
pesquisa sobre formacéo docente que possa trataiedade de questdes que os investigadores
procuram responder a respeito da formacéo docesuaseligacbes com varios tipos de respostas
para a sociedade. O autor aponta a evolugcdo doogaromo também as principais dimensodes
qgue precisam ser melhor compreendidas, sugerindtoariticos que devem receber atencéo
prioritaria. Chama a atencdo para o fato de queesquisas sobre formacdo docente tém tido
pouca influéncia na definicdo de politicas e ndigaém cursos de formacéo de professores.

® Atividade proposta para conclusdo do curso comadidade de “permitir que as diferentes dimensdes

de formacao docente propostas pelo curso fossesfaranadas em processos concretos de reflexdo/acao
e producao de conhecimento sobre o0 ensino, a eseopaatica pedagdgica vivenciada pelos professore
em suas salas de aula e escolas” (DALBEN e GOM&®)2

® E uma organizacéo internacional preocupada corellaonia do processo educacional; tem o objetivo
principal de fazer avancar a investigacdo educatimomovendo a difusédo e a aplicagéo pratica dos
resultados da investigagdo. (Informagé&o obtidateala AERA, cujo enderegohétp://www.aera.nef/

em 05/07/2010
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Os estudos sobre a producdo académica na éarea weacid (ANDRE, 20009;
BREZEZINSK, 2006; MARCELO, 1998; ZEICHNNER, 2009%rdonstram que tem crescido o
interesse pelo tema formacdo de professores. Nantentvale comentar que a pratica de
formacdo continuada adotada pelas redes de ersagondo a percebemos, ndo parece se
orientar pelos indicadores apontados pelos eselidwgpeamentos.

No que se refere ao panorama da formacdo de poodssapresentado pelas pesquisas
sobre a politica de formacao, a legislacdo e asmefs curriculares (CARVALHO; SIMOES,
2006; CURY, 2003; FREITAS, 2002; TORRES, 1998) damooutros problemas na formacgéo
docente. Pode-se observar, no cenéario da educagéiteipa, uma demanda de expanséo da
escolarizacdo e a desresponsabilizacdo por pastgal@rnos na formagcdo docente, repassando
para as instituicbes de ensino superior privado oamdcdo dos professores. Esse
encaminhamento constitui um mecanismo de masdifica@ formacdo no qual predomina o
carater técnico profissional.

Grandes desafios estdo postos para constituicApotiBcas de formacdo docente
implicadas com as reais demandas de formacéo diiospjofessor e sua pratica docente numa
perspectiva critica, reflexiva, multidisciplinagpmprometida com a pesquisa e a investigacao.

Brezezinsk e Garrido (2007) fazem um mapeamentesoEstado do Conhecimento da
formacédo de professores em que € anunciado o ihécioma cultura de pesquisa, pois percebem
um maior compromisso dos pesquisadores com a igagéb, com o referencial te6rico e com o
objeto de pesquisa. Com relacéo ao trabalho doocarséenostra analisada, chamou-me a atencéo
o destaque que essas autoras fazem em relacadficiéndas detectadas pelas pesquisas
relacionadas com o ensino da matematicaEnsino Fundamental’lem que as pesquisas
revelam praticas acriticas, dependentes do liwéatdio, com atividades descontextualizadas e
baseadas na memorizagao.

No entanto, o estudo de Brezezinski e Garrido (R@Podnta para outras praticas ja
respaldadas pelas atuais tendéncias para o emsintattmatica, como aparece nas pesquisas
gue envolvem relatos de experiéncia projetadossendelvidos pelos professores em sala de
aula em que a resolucdo de problemas aparece cerspeptiva metodoldgica nas praticas do
Ensino Fundamental B do Ensino Fundamental IINesse Ultimo nivel, também figura a
etnomatematica.

Observa-se que a formacdo do professor de matemédin sendo discutida por varios
pesquisadores, embora venha sendo sinalizada @iodea atencdo sobre a formacao do
professor que ensina matematica nos anos iniceaisddcacdo basica. Fiorentetial. (2002),
em levantamento sobre as pesquisas nessa areagmaem@oucos trabalhos desenvolvidos.

Por forca das Diretrizes Curriculares Nacionaisap&ormacdo de Professores da
Educacgéo Bésica, indicadas pelo Conselho Nacieng&ddicacéo (fevereiro, 2002), por meio das
Resolugbes CNE/CP01 e CP02, os diversos cursazmadao de professores, incluidas aqui as
licenciaturas, tém realizado discussfes com adiadé de adequar seus projetos pedagogicos as
novas exigéncias e demandas de formacéo do porfedsijue atua na Educacgéo Basica.

Mesmo assim, ainda parece permanecer a dicotontia es processos de formacgéo
inicial e as necessidades de aprendizagem profasigssa perspectiva é sinalizada por Ferreira
(2006) quando afirma que, no processo de desenveito profissional do professor que ensina
matematica, a formacdao inicial ndo se comunica@®momentos de formacao continuada.

" Ensino Fundamental compreende o processo de noseda formacéo escolar de estudantes de 6 a 14
anos. Algumas redes de ensino subdividem esteggoesrEnsino Fundamentaldue atende os
estudantes do 1° ao 5° anBresino Fundamental para os estudantes do 6° ao 9° anos.
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Tardif (2002) levanta problemas epistemoldgico$onaacéo do professor considerando
0 modelo dos cursos de formacao inicial de professoomo idealizados por seguirem uma
I6gica disciplinar contraria a l6gica profissionBksa perspectiva tdo impregnada pelo “modelo
aplicacionista do conhecimento” (TARDIF 2002, pORwnao parece ser de facil dissolucéo, se
pensada na perspectiva das concepcdes e daspedaraidas no ensino superior.

Silva (2009), ao pesquisar sobre as implicacOesreflaxdo na (re)elaboracdo de
concepcdes e praticas de professores, argumentaogearercitar a pratica reflexiva com viés
critico-emancipatorio, o professor desenvolve umgancompreensdo da area em que atua, da
sala de aula e dos processos de ensino-aprendizageagquecendo o seu repertério de saberes
pedagogicos e didaticos, melhorando a sua capacaadesolver problemas que se originam na
sala de aula sobre a aprendizagem dos alunos.

A respeito da reflexdo docente Polettini (1999)sidera que todo professor reflete, mas
a maneira como analisa suas experiéncias tem oelag@ a tomada de consciéncia do que
ocorre. Segundo a autora, essa tomada de consciéstd relacionada com o conceito de
professor pesquisador:

...pensamos no professor pesquisador como alguémesija sempre buscando interpretar
0 que ocorre na sua sala de aula e no seu ampiefitgsional, no sentido de interpretar a
relacdo entre o curriculo existente, suas acdegmrendizagem dos alunos, estando a
procura de novas maneiras de lecionar um assurfoe mao se limita a implementacao
de uma inovag&o ou metodologia (Polettini, 1§88)as um processo em que o professor
presta mais atengéo as estratégias de solucaaladgtelos alunos e as razbes dadas por
eles para a utilizacdo de tais estratégias. (POLURHTTI999, p. 252)

A autora considera ainda que a formacao do prafessopode ser vista desvinculada de
sua vida pessoal e tanto no processo de formagéal,irtomo no de formacao continuada, a
reflexdo e analise das experiéncias vividas sobrgrocessos de aprendizagens devem ser
consideradas. Essa ideia também é encontrada ermaNd@©92, p. 17), quando discute o
processo identitario. “A maneira como cada um dg @dsina esta directamente dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemosimoenE impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal”. De acordo com o autoprocesso identitario do professor é
sustentado pela adeséo, pela acdo e pela autaauriaci

Em analise realizada por Nacarato e Paiva (2008) gobre as tendéncias e perspectivas

das pesquisas sobre formacéo de professores gunarameatematica, nota-se que:
As pesquisas que tomam os saberes docentes coeto dbjestudo j& rompem com a
concepcao de que o bom professor é aquele quepenago dominio dos conteddos.
Né&o significa, porém, negar a importancia dos datds, mas partir do pressuposto de
que o saber docente vai além dessa Unica dimepséantiecimento.

Neste sentido, na formacgao continuada parece sesseio considerar o professor como
sujeito sociocultural, situado em um tempo e una@sue conjuga em suas acdes experiéncias
pessoais e profissionais e que, no processo denadgenento profissional, vai tecendo seu
processo identitario.

Trés dimensdes do trabalho docente, séo utilizeola® elementos de analise por Tardif
(2005): o trabalho como atividade; o trabalho catadus, que remete a questdes de identidade e
a docéncia como experiéncia, compreendendo-a coomal.s

8 POLETTINI, A.F.F. Mudanca e desenvolvimento dof@ssor: 0 caso de SaRevista Brasileira de
Educacég Sao Paulo, n. 9, p. 88-98, set./dez. 1998.
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Trata-se também de uma experiéncia social, na medidque o revés e o sucesso de
uma acgdo sao igualmente categorias sociais atdag@giuais um grupo define uma
ordem de valores e méritos atribuidos a agdo (TARROOS p. 53).

Ao abordar os saberegperienciaisTardif (2002), afirma que séo formados por tod®s o
outros saberes e retraduzidos, submetidos as @grmstruidos na pratica e na experiéncia.
Neste sentido a “pratica pode ser vista como psacds aprendizagem atraves do qual os
professores retraduzem sua formacgéo e a adaptesfiss@o” (TARDIF, 2002, p.53).

Baseada nas contribuicdes de Tardif, Borges (28i4na que:

“...a experiéncia do trabalho ndo é apenas o loigée os conhecimentos sédo
aplicados; ela é em si mesma, um conhecimentaabaltro sobre os conhecimentos, o
que quer dizer reflexdo, tomada de consciénciteregido, apropriacdo de tudo o que o
docente sabe dentro do que sabe fazer, com adfwdalide produzir a propria préatica
profissional” (BORGES, 2004, p.70).

Analisando as situacdes citadas, percebe-se gsabeses experienciais dos professores
encontram respaldo no espago em que os docensesitgen reconhecidos e valorizados como
profissionais e como produtores de saberes. T&AG2, p. 55) problematiza as estratégias de
profissionalizagdo docente questionando:

Seré preciso uma outra reforma do ensino paranfieraie vermos os responsaveis pelas
faculdades de educagdo e os formadores univeositéirigirem-se a escola dos
professores de profissdo para aprenderem comacegmstque é ensino?

Esses estudos parecem sugerir que as instituggiesormam professores apresentam
dificuldadefesisténcia em reconhecer o espaco de atuacdotedommmo espaco legitimo de
producéo de saberes e, portanto, de formacao @ocent

Em direcdo da superacdo de tais dificuldades nda senveniente a criacdo de uma
relacdo colaborativa entre as instituicbes de ermiperior que formam professores e as escolas
de educacdao basica?

Ao abordar a objetivacao dos saberes experiengiardjf (2002) questiona se 0s
professores

“ndo lucrariam em liberar seus saberes da pratitidiana e da experiéncia vivida, de
modo a leva-los a serem reconhecidos por outrgeogrprodutores de saberes e
impor-se desse modo, enquanto grupo produtor dealer oriundo de sua prética e
sobre o qual poderia reivindicar um controle socaite legitimo” (p. 54)

O pesquisador afirma que é através das relacoepsmares, do confronto entre os saberes
produzidos pela experiéncia coletiva, que os salgerienciais adquirem certa objetividade.
Nesse sentido, o docente ndo é somente um prdiaotambém um formador dos alunos e
colegas.

Na andlise de DINIZ-PEREIRA, 2008 p.26,
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...discussdes atuais sobre a carreira docentdzamfat complexidade dessa profisséo,
gue envolve conhecimento tedrico e pratico, marqala incerteza e brevidade de

suas agdes. Os professores tém sido vistos conprafissional que reflete, questiona

e constantemente examina sua pratica pedagoégideacat, a qual por sua vez ndo esta
limitada ao ch&@o da escola.

Apesar de nos ultimos anos os estudos sobre a ¢aomde professores terem se
intensificado, Manrique e André (2006, p. 133) a#tasn que “sdo raros os trabalhos que
focalizam mudancas associadas aos processos dactmrae mais raros ainda os que estudam as
relacdes do docente com os conhecimentos de smaspecifica”.

A formacéo continuada do professor que ensina néiesna Rede Municipal de Ensino
de Belo Horizonte, parece poder ser significativa ®eu desenvolvimento profissional, na
medida em que esteja conectada com as necessidadesmacdo advindas de sua pratica
pedagogica. Necessidades essas, lidas do repettagdes e reflexdes por ele desenvolvidas.
Nesse sentido, a formagcdo continuada devera coasidéerentes dimensdes: 0 processo de
formacdo e profissionalizacdo, questdes identganmocessos de aprendizagem matematica
vivenciados em diferentes momentos, bem como asesemacdes que o professor foi
construindo sobre a matemaética, seu ensino e saadipagem ao longo de sua trajetéria como
estudante e como docente, além de favorecer a niisidade de reflexdo acerca das
experiéncias, dos saberes que envolvem a pratigadicipacao critica.
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