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Resumo
O presente trabalho € um recorte de uma pesquisa mais ampla, que busca identificar as
percepcdes prévias de professores(as) de matematica em formacao inicial e continuada sobre o
tema formacao de professores(as) em uma perspectiva significativa e critica. Por meio de um
estudo de caso, adotando como referencial metodoldgico a analise de contelddo de Bardin, essas
percepcdes sdo analisadas sob a otica da aprendizagem significativa e critica, argumentando
sobre as implicacdes dos resultados para a pratica do ensino. Os dados analisados foram

coletados ao longo do desenvolvimento de uma oficina sobre a formacédo de professores(as),
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com destaque para a participacdo de académicos(as) de uma licenciatura em matematica,
participantes do Programa Residéncia Pedagdgica na condicdo de residentes, atuando
colaborativamente com os(as) professores(as) da escola basica, na condicédo de preceptores(as)
do mesmo programa. Dentre as percepgOes prévias identificadas na pesquisa, pode-se concluir
que é preciso ampliar ainda as a¢Oes de formacdo de professores(as), para que se fomente a
troca de experiéncias e a reflexdo critica sobre a propria pratica dos(as) profissionais
envolvidos(as) na formacao continuada proposta. Os resultados também indicam que é possivel
observar que o0s(as) participantes ainda precisam reconhecer-se como profissionais em agoes
de ensino e de aprendizagem.
Palavras-chave: Formacéo de professores, TASC, Matematica.
Abstract

The present work is part of a broader research that seeks to identify the previous perceptions
of mathematics teachers in initial and continuing education on teacher education from a
significant and critical perspective. Through a case study, adopting Bardin's content analysis
as a methodological framework, these perceptions are analyzed from the perspective of
meaningful and critical learning, arguing about the implications of the results for teaching
practice. The analyzed data were collected during the development of a workshop on teacher
education, with emphasis on the participation of mathematics degree students, residents of the
Pedagogical Residency Program, working collaboratively with the basic school teachers as
preceptors of that program. Among the perceptions identified, we concluded that it is necessary
to expand teacher education further to encourage the exchange of experiences and critical
reflection on the very practice of the professionals involved in the proposed continuing
education. The results also indicate that it is possible to observe that the participants still need
to recognize themselves as professionals in teaching and learning actions.

Keywords: Teacher education, TASC, Mathematics.
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Resumen
El presente trabajo es un recorte de una investigacion mas amplia, que busca identificar las
percepciones previas de profesores(as) de matematicas en formacion inicial y continua sobre
el tema formacion de profesores(as) en una perspectiva significativa y critica. Por medio de un
estudio de caso, adoptando como referencial metodolégico el andlisis de contenido de Bardin,
se analizan esas percepciones en la perspectiva del aprendizaje significativo critico,
argumentando sobre las implicaciones de los resultados para la practica de la ensefianza. Se
colectaron los datos analizados a lo largo del desarrollo de un taller sobre formacion de
profesores, con énfasis en la participacion de académicos del profesorado de matematicas,
residentes del Programa Residencia PedagoOgica, actuando colaborativamente con
profesores(as) de la educacidn basica en la condicidn de preceptores(as) de ese programa. Entre
las percepciones identificadas previamente en la investigacion se puede que aun sea necesario
ampliar las acciones de formacion docente para que se promocione el intercambio de
experiencias y la reflexion critica sobre la propia practica de los profesionales involucrados(as)
en la formacion continua en cuestion. Los resultados también indican que puede observarse
que los(as) participantes aun necesitan reconocerse como profesionales en acciones de
ensefianza y de aprendizaje.
Palabras clave: Formacion de profesores(as), TASC, Matematicas
Résumé

Le présent travail fait partie d'une recherche plus large, qui vise a identifier les perceptions
antérieures des enseignants de mathématiques en formation initiale et continue sur le théme de
la formation des enseignants dans une perspective significative et critique. A travers une étude
de cas, adoptant l'analyse de contenu de Bardin comme référence méthodologique, ces
perceptions sont analysées dans la perspective d'un apprentissage significatif et critique, en

argumentant sur les implications des résultats pour la pratique de I'enseignement. Les données
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analysées ont été recueillies tout au long de I'élaboration d'un atelier sur la formation des
enseignants, en mettant l'accent sur la participation d'étudiants de premier cycle en
mathématiques, participants au programme de résidence pédagogique en tant que résidents,
agissant en collaboration avec des enseignants de I'école de base, en tant que précepteurs du
méme programme. Parmi les perceptions antérieures identifiées dans la recherche, on peut
conclure qu'il est nécessaire de développer davantage les actions de formation des enseignants,
afin de favoriser I'échange d'expériences et la réflexion critique sur la pratique elle-méme des
professionnels impliqués dans la formation continue proposée. Les résultats indiquent
également qu'il est possible d'observer que les participants ont encore besoin de se reconnaitre

en tant que professionnels dans les actions d'enseignement et d'apprentissage.

Mots clés : Formation des enseignants, Résidence pédagogique, Mathématiques.
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Analise das percepc¢oes de professores de matematica em formacao inicial e continuada
sobre a aprendizagem significativa e critica

Durante e ap6s 0 ensino remoto vivenciado nos anos de 2020 e 2021, devido a pandemia
de COVID-19, que atingiu tanto no contexto local como global, ficou evidente que a estrutura
escolar precisa adequar-se as necessidades sociais do contexto que pertence, em diferentes
tempos.

Estas demandas e necessidades impostas pelas transformagdes sociais, politicas e
econdmicas da sociedade, refletem diretamente no ambiente escolar, levando a uma reavaliacéo
do papel da escola e dos professores. A relagdo com o conhecimento e o papel do professor é
incisiva nessa mudanca. Para tanto, a formacgdo de professores torna-se fundamental na
reavaliacdo deste processo. Sendo assim, necessita-se de uma formacao construida dentro da
profissdo, pois devera ser na escola o contexto da mudanca.

Novoa (2009) propbe que os cursos de formacdo inicial sejam construidos dentro de
contextos de atuacdo profissional, ou seja, para assegurar a aprendizagem docente e o
desenvolvimento profissional dos professores, é necessaria uma articulacdo entre a formacéo
inicial, inducéo e formacdo em servi¢co, em uma perspectiva que fomente a aprendizagem ao
longo da vida.

Essa premissa esta de acordo também com os pressupostos da Teoria da Aprendizagem
Significativa (Ausubel, 2003), em que o0 autor destaca que 0s novos conhecimentos Sdo
alicercados por conhecimentos e experiéncias prévias do sujeito, em uma constante atribuicdo
de novos significados frente as diferentes situacfes enfrentadas ao longo do processo de
aprendizagem.

O presente trabalho é um recorte de uma pesquisa em andamento, realizada no ambito
do Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) do curso de Matemaética Licenciatura, em uma
universidade publica localizada na Regido Sul do pais. A referida pesquisa investiga como a

percepcao sobre ensino e aprendizagem significativa critica em matematica influencia a
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formacéo profissional docente, e como os professores tém modificado sua pratica docente, a
partir da sua insercdo em contextos de formacdo continuada. Para isso, investigamos: Ha
evidéncias de aprendizagem significativa e critica no processo de formacéo inicial e continuada
dos professores envolvidos na pesquisa? Quais séo as implicagdes dessas aprendizagens no que
tange a préatica do ensino?

Nesse contexto, entende-se por criticidade a capacidade de reflexdo dos participantes
em cima de suas proprias respostas frente as situagdes propostas em uma Oficina de formacao
inicial e continuada ofertada pelo Residéncia Pedagdgica — Matematica, aos residentes e
preceptores. Acreditamos que a capacidade critica e reflexiva por parte do professor é uma
habilidade necessaria para a promoc¢édo da aprendizagem significativa critica de seus alunos.
Segundo Moreira (2015, p.18),

Aprendizagem significativa critica é aquela perspectiva que permite ao sujeito fazer
parte de sua cultura e, ao mesmo tempo, estar fora dela. Trata-se de uma perspectiva
antropoldgica em relacdo as atividades de seu grupo social que permite ao individuo participar
de tais atividades, mas, ao mesmo tempo, reconhecer quando a realidade esta se afastando tanto
que ndo estd mais sendo captada pelo grupo.

Sendo assim, 0 objetivo deste artigo € apresentar o processo de investigacdo dos
discursos dos professores em formacdo, quanto a caracterizacdo docente e seu desenvolvimento
profissional. Como consequéncia dessa investigacdo, pretende-se investigar as percepcdes
iniciais (conhecimentos prévios) dos participantes da pesquisa sobre a formacao de professores
de matematica na perspectiva da criticidade, e analisar se, e como, esses conhecimentos sdo
ampliados diante de diferentes situacdes que Ihe séo apresentadas ao longo da formacao inicial
e continuada.

Desse modo, acreditamos que ao investigar os discursos dos professores em formacao,

sera possivel entender com mais clareza as diferentes visdes sobre o ensino e a aprendizagem
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desses profissionais, a importancia do conhecimento matematico, e a sua percep¢cdo como
profissional de ensino, e, ainda, identificar como as praticas discursivas expressam a criticidade
no ensino de matematica.

Uma formaciao de professores construida dentro da profissao

Segundo Libaneo (2011), o intercambio entre a formagcdo inicial e a continuada permite
nutrir as demandas da pratica da formacdo dos futuros professores, e, também, que 0s
professores em exercicio, ao frequentar a universidade participem da discussdo e da andlise de

problemas concretos da pratica. Para isso, Novoa (2009, p. 16) destaca que,

{...] quero sublinhar a necessidade de os professores terem um lugar predominante na
formagdo dos seus colegas. N&o haverd nenhuma mudanca significativa se a
“comunidade dos formadores de professores” e a “comunidade dos professores” nao se
tornarem mais permeaveis e imbricadas.

Esse modelo de formacdo ndo se constitui apenas como importante processo
pedagodgico, mas também admite responsabilidade e compromisso. Com a articulagdo entre um
professor em exercicio e um futuro professor serd possivel refletir coletivamente sobre o
trabalho pedagdgico, mobilizando saberes, vontades e competéncias e isso oportunizara um
envolvimento real na melhoria e na busca por mudangas nas praticas escolares.

Para o autor (idem) as propostas tedricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro
da profissao, se forem apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre o0 seu proprio
trabalho. Para isso propde (i) estudo aprofundado de cada caso, sobretudo dos casos de
insucesso escolar; (ii) analise coletiva das praticas pedagdgicas; (iii) obstinacdo e persisténcia
profissional para responder as necessidades e anseios dos alunos; (iv) compromisso social e
vontade de mudanga (Ndvoa, 2009, p.18).

Essas proposicOes estdo de acordo com a teoria da aprendizagem significativa critica
que, conforme Moreira (2005) é um processo no qual novas ideias interagem com algum

conhecimento especifico e relevante que ja existe na estrutura cognitiva. A esse conhecimento
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especifico chamamos subsungor, que funciona como uma espécie de “ancoradouro” para o
novo conhecimento. No ato da ancoragem ocorre a interacdo com 0 novo conhecimento, e
novos significados diferenciam e reformulam o conhecimento prévio, o qual fica mais
elaborado para novas ancoragens, num processo dinamico. Além disso, a troca e o
compartilhamento de diferentes significados entre os sujeitos aprendizes é um fator fortemente
promovedor da aprendizagem significativa (Moreira, 2006), especialmente onde essa troca
ocorre entre professores em formacéo e professores experientes.

Geralmente relaciona-se a aprendizagem significativa critica apenas ao aluno, no
entanto o professor deve entender esse conceito para que possa promoveé-la. Cabe ao professor
entender sobre o que ensinar, como ensinar e para quem estd ensinando, mas também é
fundamental entender como se da o processo da aprendizagem na estrutura cognitiva. 1sso €, o
professor deve estar em sintonia com as condi¢Oes para a ocorréncia da aprendizagem
significativa: ou seja, € importante considerar a existéncia de uma estrutura de conhecimentos
prévios , especificos para ancorar novas aprendizagens; a existéncia de um curriculo de ensino
que seja potencialmente significativo e, por fim, entender que o sujeito que aprende tem que
apresentar pré-disposicdo para esse tipo de aprendizagem (Santarosa, 2016).

De fato, segundo Garcia (2010) existe um conhecimento especifico para ser docente.
Como aprendemos a ensinar e que tipo de conhecimentos necessitamos para ensinar, sdo
questionamentos ja pesquisados. Contudo, existe um conjunto de caracteristicas que
diferenciam a profissdo docente e que influenciam na maneira como se aprende o trabalho
docente e como este se aperfeicoa.

Para Garcia (2010) o primeiro componente do desenvolvimento profissional docente é
que devemos nos conhecer, entender o professor como sujeito que tem uma trajetéria e
biografia, entender o docente como pessoa. Dessa forma, esse conhecimento sobre si mesmo é

especifico da profissdo docente, pois o futuro professor acaba observando outro profissional
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com a qual se identifica e talvez o imite. Esse tempo de observacdo influencia a identidade, e
acaba gerando ideias, referéncias acerca do que o que € ensinar, do que € aprender, do que é
ser um bom professor. No entanto, isso s6 é possivel se promover novos modos de organizacéo

da profisséo.

Quanto mais se fala da autonomia dos professores mais a sua acgéo surge controlada,
por instancias diversas, conduzindo a uma diminuicdo das suas margens de liberdade e
de independéncia. O aumento exponencial de dispositivos burocraticos no exercicio da
profissdo ndo deve ser visto como uma mera questdo técnica ou administrativa, mas
antes como a emergéncia de novas formas de governo e de controlo da profissdo
(N6voa, 2009, p. 19).

Para isso, Novoa (2009) propde uma reflexdo coletiva, com o objetivo de dar sentido
ao desenvolvimento profissional, isso é, criar um espago no qual os professores possam se
sentir pertencentes, se identificando profissionalmente, o que se torna essencial para que se
apropriem dos processos de mudanca e os transformem em préticas concretas.

Mas nada seré conseguido se ndo se alterarem as condicdes existentes nas escolas e as

politicas publicas em relacdo aos professores. E inutil apelar a reflexdo se ndo houver

uma organizagao das escolas que a facilite. E inutil reivindicar uma formagdo mdtua,
inter-pares, colaborativa, se a definicdo das carreiras docentes ndo for coerente com
este proposito. E indtil propor uma qualificacdo baseada na investigacdo e parcerias
entre escolas e instituicdes universitarias se 0s normativos legais persistirem em

dificultar esta aproximacdo (Ndévoa, 2009, p. 20).

Desse modo, NGvoa garante que é necessario construir um conhecimento pessoal no

interior do conhecimento profissional, para assim podermos captar o sentido da profissao.

Toca-se aqui em qualquer coisa de indefinivel, mas que estd no cerne da identidade
profissional docente. Este esforco conceptual é decisivo para se compreender a
especificidade da profissdo docente, mas também para que se construam percursos
significativos de aprendizagem ao longo da vida (N6voa, 2009, p. 21).

Em vista disso, entender a aprendizagem ao longo da vida como necessidade da
profissdo, o investimento no trabalho coletivo como suporte de praticas de formacéo baseadas
na partilha e no didlogo profissional, € o caminho possivel. Para André (2016), recentemente

no campo da formagéo de professores, a reflexdo sobre a prética, o trabalho colaborativo e o
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desenvolvimento profissional, tem consenso entre os pesquisadores, devido a sua importancia,
mas pouca concordancia sobre sua implementacao.

Quanto a reflexdo sobre a pratica, a autora destaca que deve se levar em conta 0
contetdo da reflexdo, isso é, uma valorizacdo da prética por meio da reflexdo, analise e

problematizacéo.

Adotando essa perspectiva e tendo como horizonte a aprendizagem significativa dos

alunos, defendemos um processo formativo em que o docente tenha oportunidade de

refletir criticamente sobre sua prética, analisar seus propositos, suas agdes e seus
resultados positivos e o que é preciso melhorar, de modo a obter sucesso em seu ensino

(André, 2016, p. 18).

Ao utilizar a reflexdo como ferramenta formativa, o profissional “ancorar-se” em seu
conhecimento pessoal, tedrico e pratico, mas ndo de modo superficial, e sim para avaliar,
corrigir ou estruturar as atitudes, 0s processos e 0s conteddos mais relevantes.

Para almejarmos professores bem-preparados e propiciar melhores condigdes de
aprendizagem ao aluno, o foco da formacdo de professores deve estar em quem ela se destina,
e ndo somente no processo de formacao do professor. Um professor reflexivo, além de refletir
sobre o préprio trabalho, reflete criticamente.

Refletir criticamente significa se debrucar sobre o proprio trabalho para poder entender

aquilo que esta sendo feito, ponderar sobre o que é bom, sobre os acertos e 0 que é

preciso mudar para obter melhores resultados. Essa reflexdo critica implica, portanto,

planejar e rever a nossa agdo e registrar nosso trabalho com base em leituras
fundamentadas em discussbes coletivas, em praticas compartilhadas e, amparados
nessas ponderacdes, fazer as mudancas necessarias. Nao é apenas olhar para o nosso
trabalho e constatar o que se deve mudar e/ou ajustar, mas realizar as mudancas e 0s

ajustes necessarios para gque a nossa a¢ao seja mais efetiva (André, 2016, p. 19).

Como sugere a autora, refletir é corrigir, portanto, essa reflexdo visa melhorar a préatica
e possibilitar a aprendizagem significativa dos alunos, o que constitui uma acdo docente efetiva.

Porém, melhorar a pratica ndo deve ser responsabilidade apenas do professor, mas também

uma responsabilidade e caracteristica de uma escola reflexiva. André (2016) destaca que o
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professor reflexivo reforca a ideia de escola reflexiva, e que todos os responsaveis pela acdo

educativa participem da leitura critica da pratica a fim de aperfeicoa-la cada vez mais.

Sobre o Programa Residéncia Pedagdgica — formacao inicial na perspectiva da
aprendizagem significativa critica

O Programa Residéncia Pedagogica (PRP), na instituicdo a qual a pesquisa ocorre, tem
como objetivo aperfeicoar a formagdo dos discentes dos cursos de licenciatura, a fim de
fortalecer o campo da préatica e conduzir o licenciando a exercitar de forma ativa a relagéo entre
teoria e pratica profissional docente. Para tanto, foi concebido um espaco de planejamento e
de realizacao de praticas pedagogicas como principio pedagdgico e do desenvolvimento de um
curriculo flexivel e integrado aos contextos e as demandas sociais dos alunos.

Ao longo das suas duas edigdes, que ocorreram nos anos de 2018 e 2020,
respectivamente, o PRP buscou, por meio de sua equipe participante, desenvolver acbes com a
intencédo de promover a construgdo de conhecimento da docéncia e sua complexidade para uma
pratica reflexiva e em consonancia com as demandas da Educacdo
Basica brasileira (Sawitzki, 2020, p.1). Portanto, é urgente uma formacdo pautada na
aprendizagem significativa e critica, apesar das legislacGes ndo apresentarem explicitamente
esses referenciais. O mapa conceitual da figura 1 relaciona os setores estratégicos do PRP, bem

como suas funcdes.
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Questado focal : De que forma o Programa Residéncia Pedagdgica (RP) interfere
no processo de formagdo do professor de Matematica?
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Figura 1.

Mapa Conceitual sobre o PRP Matematica, Ufsm.

O PRP - Matematica foco da pesquisa na versao 2020, foi desenvolvido em escolas de
Educacdo Baésica da regido de abrangéncia da cidade em que a universidade € situada, em
parceria com o0 Curso de Licenciatura em Matematica, nos niveis de Ensino Fundamental e
Médio, abrangendo a Educacdo Regular e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Contou com
a participacdo de 30 discentes do referido curso, sendo 24 bolsistas e 6 ndo bolsistas. Além
disso, participaram trés professores de trés escolas parceiras, respectivamente, e um docente da
universidade, atuante no Curso de Licenciatura em Matematica.

O objetivo geral do PRP — Matematica - é contribuir para a formagdo geral do
licenciando em Matematica, fornecendo subsidios tedricos, metodoldgicos e epistemoldgicos

para o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias para a sua pratica docente.
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Para tanto, o PRP - Matematica foi pensando na perspectiva da TASC, devido a importancia
de professores em formacao inicial ou continuada fundamentarem sua préatica pedagdgica em
uma teoria de aprendizagem.

As atividades do PRP - Matematica foram desenvolvidas pelos residentes, preceptores
e coordenadora de area, em seis etapas ao longo de 18 meses, desde o més de outubro do ano
de 2020 até 31/03/2022, conforme ilustra o Tabela 1.

Tabela 1.

Descricao das etapas desenvolvidas no &mbito do PRP — Matemética

Etapa Atividade

Estudo do tipo Etnogréafico

Formacdo Tedrica e Metodoldgica

Elaboracdo de Caderno Didatico

Regéncia de Classe no Ensino Fundamental 11

Regéncia de Classe no Ensino Médio

Atividades de Discussdo, Divulgacdo e de Avaliacdo do RP.

OO WIN|F

No presente artigo focaremos no desenvolvimento da segunda etapa, em que foram
ofertadas quatro oficinas de formacéao, no formato on-line, via a plataforma Google Meet, com
duracdo de um turno. Os encontros foram realizados de fevereiro a maio de 2021, nos sabados
pela manhd, e em cada Oficina (com excecdo da ultima) dois temas foram trabalhados. Os
temas abordados nas oficinas foram: Ensino e aprendizagem significativa critica na
Matematica; Metodologias de Ensino de Matematica; Profissional Docente e ensino por
competéncias e habilidades; BNCC, Tecnologias e a Criticidade no Ensino de Matematica,

Na etapa 1 os residentes participaram de um estudo do tipo etnogréfico, de forma
virtual, devido ao contexto da pandemia causado pelo virus COVID-19. O estudo do tipo
etnografico caracteriza-se pela observagdo participante, pelas entrevistas em profundidade e
pela andlise de documentos (André, 1988). Nessa etapa os residentes resgataram o historico de
formacao das escolas, analisaram seus estatutos, seus projetos pedagdgicos e os Programas das

disciplinas de matematica nas séries as quais estavam vinculados.
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As etapas 4, 5 e 6 estiveram de acordo com o calendario proposto pela Coordenagao
Institucional do Programa. A etapa 3 estd em fase de elaboragdo, sendo que varios trabalhos
foram apresentados na Jornada Académica Integrada da Institui¢do e, em eventos relacionados
a area do ensino e aprendizagem da matemadtica e educagdo matematica.

Para este artigo o recorte de analise dos dados se da no estudo que fez parte da etapa 2:
Formacdo Teodrica e Metodoldgica para a Formagdo de Professores de Matemaética, o qual

apresenta-se detalhado na préxima secao deste artigo.

Aspectos metodolégicos

Esta pesquisa € de abordagem qualitativa, na medida em que se trabalhou com o
discurso dos sujeitos, e trata-se de um estudo de caso que, conforme Gil (2008, p.57) “¢
caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a
permitir o seu conhecimento amplo e detalhado”.

A pesquisa desenvolvida no ambito do PRP — Matemaética, da UFSM contou com a
participagdo de trinta residentes, trés preceptores e quinze professores de escola basica.
Entende-se por residente o aluno de graduagéo que esté na segunda fase do curso de licenciatura
em matematica e, preceptor o professor em exercicio na escola publica participante.

O recorte aqui apresentado trata-se da analise das produgdes colaborativas propostas na
oficina “O profissional docente e os significados de ensino por competéncias e habilidades,
que foi ministrada por uma professora convidada. A oficina fez parte das atividades do PRP -
Matematica, realizadas na Etapa 2 ja descrita. Em particular, o objetivo da referida oficina foi
em apresentar aos participantes que a caracteriza¢ao da profissdo docente ¢ um lugar no qual
as praticas sdo investidas, do ponto de vista tedrico e metodologico, dando origem a construgao
de um conhecimento profissional docente (Novoa, 2009).

Dessa forma, os residentes e preceptores foram selecionados conforme edital do

programa, enquanto que os professores de escola basica tiveram a oportunidade de participarem
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das oficinas, via um projeto de extensdo. Os participantes foram cadastrados na plataforma
Moodle e, também, no aplicativo Google Classroom, espacos em que tinham acesso ao
contetdo das oficinas, chats, foruns, questionarios e atividades propostas pelos professores
ministrantes.

Os instrumentos considerados na presente investigacao foram os relatos escritos pelos
participantes. No ambiente Google Classroom a professora ministrante compartilhou um artigo
(No6voa, 2021), que deveria ser lido previamente pelos participantes. No encontro on-line a
turma composta por 30 participantes foi dividida em cinco grupos e a professora prop6s uma
discussdo para os seguintes questionamentos: “O que ¢ ser um professor? O que € ser um
professor de matematica? O que ¢ ser um bom professor?”.

Os participantes puderem descrever as ideias do grupo em um arquivo compartilhavel
(via aplicativo Google Docs). Além disso, foi proporcionado um ambiente de exposicdo e
discussdo das ideias do grupo. Na sequéncia, a professora explanou as principais ideias
propostas pela Oficina, destacando que, o que € ser professor implica na reflexdo do que ¢é
ensinar, Como ensinar, para que ensinar € para quem ensinar.

Para realizar a analise dos instrumentos, utilizamos a Analise de Conteido que, segundo
Bardin (2011) é um instrumento metodolégico que visa sistematizar e compreender em
profundidade, descrevendo os conteldos presentes em uma mensagem. Essa anélise é realizada
em trés fases: pré-andlise, exploracdo do material e tratamento dos resultados obtidos e
interpretacéo.

Na fase de pré-andlise foi realizada uma leitura do material para, de acordo com o
objetivo, definir a categorizacdo. Essa analise permitiu levantar os principais temas do discurso
dos professores, visto que envolvem atitudes, valores, opinido e percepcoes. Para este trabalho
consideraremos as respostas para os questionamentos: O que ¢ ser um professor? O que € ser

um professor de matematica?
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No processo de escolhas de categorias que, segundo Bardin (2011) s@o vistas como
rubricas ou classes que agrupam determinados elementos reunindo caracteristicas comuns, o
processo de codificacdo do texto em temas nao foi quantitativo, mas pela presenca do mesmo
no discurso do professor. Isso permitiu a classificagdo dos temas na construg¢do de categorias
baseada no significado dos mesmos.

Foram considerados os discursos de residentes, preceptores e professores de escola
basica, ao responderem os questionamentos: i) O que € ser um professor? ii) O que € ser um
professor de matematica? A questdo da criticidade ndo foi enfatizada, a fim de verificar se esse
conceito ou semelhante fazia parte das percepcdes prévias dos participantes. Esperava-se dos
participantes o entendimento de que a reflexdo ¢ ponto chave para a capacidade critica sobre

os temas abordados. A Tabela 2 mostra as categorias criadas para cada questionamento.

Tabela 2.

Categorias de andlise

Questionamentos Categorias
. Profissdo
O que ¢ ser um professor? . Ensino
. Aprendizagem
O que ¢ ser um professor de matematica? ° Pratica .
. Conhecimento

Na fase de tratamento dos resultados obtidos e na interpretacdo caracterizou-se pela
inferéncia e interpretacdo realizadas a partir da analise de avaliagdo dos temas levantados na
etapa anterior a fim de identificar como as praticas discursivas expressam a criticidade no

ensino de matematica.

O discurso dos professores: o que é ser professor? O que é ser professor de matematica?

Dentre as condicGes para uma aprendizagem significativa destaca-se: a existéncia de
conhecimentos prévios especificos, necessarios para as novas aprendizagens; a existéncia de

um material instrucional potencialmente significativo, com significado I6gico para o aprendiz,

244 Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v. 24, n. 4, p. 229-253, 2022



e a predisposicdo para aprender dessa forma (Moreira, 2006). Ao analisarmos os discursos dos
participantes e os relatos escritos, quanto ao questionamento “O que ¢é ser professor?”,
buscamos desvelar a estrutura de conhecimentos prévios apresentada por eles.

A categoria Profissdo diz respeito a um conjunto de significacbes manifestas no
discurso dos professores, quanto ao conhecimento de si mesmo enquanto profissional e o
reconhecimento da profissdo. Na categoria Ensino foram alocados temas relacionados ao
trabalho do professor e sua postura em sala de aula. A categoria Aprendizagem engloba temas
relativos aos alunos, como resultado do trabalho docente. Os temas sumarizados foram
agrupados em trés categorias: Profisséo, Ensino e Aprendizagem, conforme mostra a Tabela 3.

Tabela 3.

Temas sumarizados do discurso dos professores quanto ao questionamento “O que é ser

professor?”

Categorias | Temas sumarizados Discurso

G,: Nos tempos atuais é complicado, falta remuneracao,
reconhecimento, no passado parecia ser mais prestigiado, hoje
€ mais amor, vocacdo, ser persistente, ter forca de vontade e

o Falta de remuneragdo; | querer fazer a diferenca.
) o Falta de prestigio; L .
Profisséo e Missio: G5: Missdo - professor como instrumento de mudanca
: 'Srgp;%dgi?icil. G,: O Professor é um sonhador antes de tudo.
Gs: Ser professor é uma tarefa dificil, pois precisamos dedicar
tempo e esfor¢o necessario para que o aluno se desenvolva.
G,: Ser professor é ser inspiracdo, ver 0 processo de
aprendizagem é gratificante, principalmente vendo a crianca
aprender, apesar da desvalorizacdo é uma das profissGes mais
nobres e belas. E responsabilidade, ser professor é estar diante
de pessoas que por vezes lhe verdo como inspiracdo, entdo a
o Responsabilidade : su.a po_sigéo d.ia}nte de uma turma deve ser de valores voltados
Ensino o Compromisso : a inspirar positivamente os alunos.
e Inspiracéo ; ) .
« Formador de opinido G,: Ser professor é ter um compromisso com as pessoas que 0

cercam e também consigo mesmo.

Gs: O professor é um formador de opinido, é o sujeito que
contribui para a mediacdo do conhecimento e contribui para a
construgdo do conhecimento do aluno.
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G,: Ser professor é estabelecer relacfes dial6gicas de ensino e
e Conhecimento matuo ; | aprendizagem em que o professor ao mesmo tempo gue ensina,
e Vinculo; também aprende, isso em um espago democratico, com respeito
e Compartilhamento de | e afeto.

Aprendizagem | experiéncias ;
e Mediagio de | G,: Ter a possibilidade de construir conhecimento mutuo,
conhecimento ; estabelecendo um vinculo entre professores e alunos. Ser
e Desenvolvimento dos professor ainda é trocar experiéncias, é abrir portas, € mostrar
alunos. gue o mundo ndo acaba nos trevos das cidades.

Os problemas identificados pela analise de avaliacdo de cada um dos temas da categoria
Profissdo indicam que os participantes se sentem desvalorizados financeiramente e
intelectualmente, pois acreditam que “ser professor € uma missao e nao uma profissao”. Os
participantes relatam que “no passado eram mais reconhecidos, melhor remunerados e que, Nos
tempos atuais ¢ mais dificil ser professor”. Essa desvalorizagdo apontada pelo publico
participante da pesquisa pode ser um fator da desmotivacéo citada anteriormente, para as novas
aprendizagens e evolucao dentro da profissao.

Isso interfere também nos problemas identificados pela analise de avaliacdo dos temas
da categoria Ensino, visto que, ao ndo se reconhecerem como profissionais, ndo identificam os
conhecimentos especificos da docéncia. Os participantes mencionam que ‘“‘ser professor ¢ a
base de tudo, cuja missdo ¢ promover mudangas”. Responsabilidade, dedicagéo, inspiracéo,
compromisso, séo palavras associadas ao papel do professor. Destaca-se o papel de “formador
de opinido” atribuido ao professor, que evidéncia a concepgao prévia sobre a criticidade no
ensino e na aprendizagem.

Segundo Ausubel (2003), a aprendizagem significativa ocorre quando h& interacdo
entre o conhecimento novo e conhecimento prévio. Todavia Chirone (2021) afirma que ndo é
com qualquer conhecimento prévio que 0 novo vai interagir, mas sim com o mais relevante
disponivel na estrutura cognitiva. Ao identificarmos no discurso dos professores que ser
professor € missdo, evidencia a falta de esclarecimento e de conhecimentos prévios dos

professores quanto ao processo de ensino e aprendizagem.
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Ja nos problemas identificados pela analise de avaliacdo dos temas da categoria
Aprendizagem, exple-se a dificuldade dos participantes em definir o que é ensino e
aprendizagem. Alguns afirmam ter a possibilidade de “construir conhecimento mutuo, outros
se dedicam a elevar os conhecimentos dos alunos ou cultiva-los”.

A identidade docente configura-se a partir de modelos obtidos durante a vida, em acGes
ligadas as situacdes afetivas ou emocionais. Para tanto, a forma como conhecemos uma
determinada disciplina ou area curricular, inevitavelmente, afeta a forma como depois a
ensinamos. Além disso, é salutar ressaltar que o conhecimento do contetddo que se ensina faz

parte da identidade docente.

Mas, para ensinar, bem sabemos que o conhecimento da matéria ndo € um indicador
suficiente da qualidade do ensino. Existem outros tipos de conhecimentos que também
sdo importantes: o conhecimento do contexto (onde se ensina), dos alunos (a quem se
ensina), de si mesmo e também de como se ensina (Garcia, 2010, p.13).

Para Moreira (2016), o aprendiz ndo é um receptor passivo, desse modo ao utilizar
significados j& internalizados, ao mesmo tempo que esta progressivamente diferenciando sua
estrutura cognitiva, esta também fazendo a reconciliacdo integradora de modo a identificar
semelhangas e diferencas e reorganizar seu conhecimento.

Para tanto, o planejamento das atividades desenvolvidas na sala de aula deve considerar
o0 local em que se ensina, para quem se ensina e como se ensina. Essa forma que os professores
utilizam para compreender as dificuldades dos alunos, de variar as metodologias para uma

melhor interacdo com os alunos, vincula-se ao conhecimento didatico do conteudo.

Inclui as formas de representar e formular o contetdo para torna-lo compreensivel aos
demais, assim como um conhecimento sobre o que torna facil ou dificil aprender:
conceitos e preconceitos que os alunos de diferentes idades e procedéncias trazem
consigo sobre os conteudos que aprendem (Borko; Putnam, 1996 apud Garcia, 2010,
p.14).
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Ao analisarmos os discursos dos participantes, quanto ao questionamento “O que ¢ ser

professor de matematica?”’, os temas extraidos foram agrupados em duas categorias Pratica e

Conhecimentos, conforme a Tabela 4.

Tabela 4.

Temas extraidos do discurso dos professores ao responder ao questionamento “O que é ser
professor de matematica?”

Categorias

Temas sumarizados

Discurso

Prética

¢ Relacbes dialdgicas;

e Ciéncia de raciocinio
I6gico;

Ferramentar a sociedade;
Enfrentar desafios;
Resolucéo de problemas;
Conquistar o aluno.

G,: Ser professor de matematica € saber estabelecer relacoes
dialdgicas de ensino e aprendizagem como todo professor e além disso
¢ saber envolver o aluno para que ele perceba que a matematica é uma
ciéncia de raciocinio légico e abstrato que foi se desenvolvendo
conforme a sociedade se desenvolveu, para que assim, o aluno tenha
interesse, tenha curiosidade e queira aprender matematica.

G,: Ser professores de matematica é ferramentar a sociedade para a
interpretacdo e resolugdo de problemas diarios.

G5: Ser um professor de matematica € ensinar e aprender por meio da
descoberta, do incentivo ao raciocinio ldgico, pela resolucdo de
problemas.

G,: Conquistar o aluno! Mostrar a beleza da matematica.

Gs: Ser professor de matematica é enfrentar desafios, considerando
que os nossos alunos (boa parte deles) “ndo gosta da disciplina",
sentem dificuldade, preconcebem a ideia de que é muito dificil, que
sO quem é muito bom/inteligente consegue aprender e isso acaba
gerando um pouco de dificuldade na interacéo professor-aluno,
dificultando assim a construcéo.

Conhecimento

e Cativar o aluno;
e Desmitificar
matematica é dificil;
e Pensamentos negativos;
e Dificuldades;

e Construcdo
significados matematicos.

que

dos

G,: E sempre que possivel tentar mostrar o melhor lado ou lado bom
da matematica, no sentido de tentar cativar o aluno e desmistificar a
ideia de que a matematica é dificil, ndo é para todos, e que s6 alguns
podem aprendé-la.

G,: Desmistificar
sociedade.

pensamentos negativos enraizados na nossa

Na categoria Pratica foram alocados temas relacionados ao ensino de matematica e sua

concepgdo de matemaética, enquanto na categoria Conhecimento engloba temas relativos a

aprendizagem em matematica e seu significado para os alunos. A atribuicdo de significados ao

novo conhecimento pelos alunos é o que caracteriza a aprendizagem significativa e os

professores participantes da pesquisa demonstram consciéncia sobre esse fato.
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Os problemas identificados pela analise de avaliacdo de cada um dos temas da categoria
Ensino indicam que os participantes associam o0 ensino da matematica a resolucdo de
problemas, ao desenvolvimento da sociedade e ao raciocinio légico. Os participantes afirmam
que ensinar matematica é auxiliar os alunos a interpretar o universo de maneira l6gica. Também
afirmam que a matematica € uma ciéncia de raciocinio logico e abstrato que foi se
desenvolvendo conforme a sociedade se desenvolveu.

Os problemas identificados pela anélise de avaliacdo de cada um dos temas da categoria
Aprendizagem indicam que a aprendizagem em matematica estd associada a pensamentos
negativos enraizados na nossa sociedade, e que 0s nossos alunos ndo gostam da disciplina, pois
sentem dificuldade, preconcebem a ideia de que é muito dificil, que s6 quem é muito
bom/inteligente consegue aprender.

Mizukami (2002) afirma que, os conhecimentos, as crencgas, as metas dos professores

sdo fundamentais para determinar suas acoes e justificativas de suas a¢cdes em sala de aula.

A premissa béasica do ensino reflexivo considera que as crencas, os valores e as
hipdteses que os professores tém sobre o ensino, a matéria que lecionam, o conteddo
curricular, os alunos e a aprendizagem estdo na base de sua pratica em sala de aula. A
reflexdo oferece a esses professores a oportunidade de se tornarem conscientes de suas
crencas e das hipoteses subjacentes a suas préaticas, possibilitando, assim, o0 exame de
validade de tais préaticas na obtencdo das metas estabelecidas (Mizukami, 2002, p.49).

Dessa forma, aprender a ensinar € um processo construtivo e dinamico, que requer
tempo e recursos a fim de que o professor possa modificar sua pratica. A autora destaca que a
reflexdo oferece ao professor a oportunidade de objetivar suas teorias praticas, pois quando ha
oportunidades de um professor descrever, analisar e inferir sobre suas agdes em sala de aula

ele estabelece seus principios pedagdgicos.

Os professores, muitas vezes, operam na base de varias teorias da pratica e, quer estejam
ou ndo conscientes de tais teorias, aprendem a tomar decisdes instrucionais, a conduzir
aulas, a escolher, usar e avaliar estratégias de ensino, a impor ritmo de aprendizagem,
a manter disciplina etc., por meio de suas experiéncias diretas em situacoes escolares,
mesmo antes de sua preparacgao formal (Mizukami, 2002, p. 50).
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Portanto, o comportamento do professor é pessoal e especifico, 0 que constituem seu
conhecimento profissional. Porém, a experiéncia pode conduzir a praticas inadequadas e
discriminadoras, o que justifica ainda mais a necessidade de tornar-se um professor reflexivo,
iSSO €, estar sujeito a um exame critico de suas crencas educacionais, assim como desenvolver
uma visao de ensino e aprendizagem coerente e articulada, de forma que “o professor reflexivo
é aquele capaz de analisar a prépria pratica e o contexto no qual ela ocorre, de avaliar diferentes
situacdes de ensino/escolares, de tomar decisdes e de ser responsavel por elas” (Mizukami,
2002, p. 51).

Sendo assim, os professores tornam-se profissionais formados pela apropriagdo de
competéncias necessarias ao ato de ensinar e ndo apenas ao dominio de conteudos de ensino.
Para Altet (2001) o professor profissional ¢ um profissional capaz de articular os processos de
ensino e de aprendizagem, o professor ¢ o profissional da aprendizagem, da gestdo de
condi¢cdes de aprendizagem e da regulagdo interativa em sala de aula.

Desse modo, a formacao profissional € uma construgdo pessoal que se apoia em ac¢oes
praticas cotidianas em sala de aula, seguidas da reflexdo e da andlise dessas ac¢des. Essa
formag&o parte da prética e faz refletir sobre as préaticas reais, visto que a analise das préticas e

um procedimento de formacdao centrado na analise e na reflexdo das préaticas vivenciadas.

Conclusdo

A pesquisa descrita investigou as percepgdes prévias sobre a criticidade no processo de
formacgao inicial e continuada e analisou se, € como, esses conhecimentos evoluem diante de
diferentes situagdes que lhe sdo apresentadas ao longo da formagao inicial e continuada. Na
introducdo indicou-se o que se entende por criticidade na referida pesquisa, apds apresentou-
se alguns aspectos convergentes entre o tema da formacdo de professores e a teoria da

aprendizagem significativa critica, tais como aprendizagem significativa, conhecimentos
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prévios e compartilhamento de conhecimentos. Outros aspectos da TASC foram enfatizados
nas analises dos resultados.

A fragmentacdo existente entre a formacao inicial e a realidade escolar, permite-nos
refletir sobre o valor da experiéncia na formacéo de professores. Todavia, a construgdo da
identidade profissional se inicia como estudante se consolida na formacédo inicial, sendo
continua durante todo o seu exercicio profissional.

A identidade profissional se evolui e desenvolve, na interpretacdo e/ou reinterpretacéo
de experiéncias. Ela é influenciada por aspectos pessoais, sociais e cognitivos. Dessa forma,
aprender a ensinar € um processo construtivo e dindmico, que requer tempo e recursos a fim de
que o professor possa modificar sua pratica.

O profissional docente da Matematica deve proporcionar aos alunos, um ambiente de
aprendizagem significativa, que favoreca a integracdo da Matematica, ndo somente a realidade,
mas também aos diferentes contextos. No entanto, ndo é possivel que o professor oriente seus
alunos para uma aprendizagem significativa sem que ele proprio tenha essa perspectiva
enraizada nas suas concepgOes. Oportunizar em formagéo inicial e continuada, momentos de
reflexdo e discussdo sobre a profissdo docente, sobre ensino e aprendizagem, permite ao
professor em formagcdo refletir sobre a sua propria préatica. Refletir sobre sua préatica ou sobre
seus saberes é condicdo essencial para o desenvolvimento da criticidade, que se deve considerar
como uma habilidade importante no ato de ensinar.

Ao analisarmos os discursos apresentados, podemos observar que muito ainda deve ser
feito para uma formagdo de professores dentro da profissdo, baseada na troca de experiéncias,
e que possibilite a reflexdo critica de sua propria pratica. Também é possivel observar que 0s
participantes ainda precisam reconhecer-se como profissionais do ensino e de aprendizagem.

Dessa forma, a formacdo de professores inicial e continuada deve considerar que

aprendemos a partir daquilo que ja sabemos, e que o desenvolvimento profissional docente
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inclui um compromisso pessoal e uma disposicao para aprender. Para tanto, necessitam estar
cientes dos conhecimentos especificos para a docéncia, de questdes sobre contexto, curriculo,
ensino, aprendizagem e avaliacdo. Entendemos uma formacéo dentro da profissdo, como um
ambiente onde seja permitindo analisar situa¢@es didaticas, refletir a respeito, e buscar assim,
promover uma aprendizagem significativa critica em matematica. Espera-se que este trabalho
possa fomentar mais pesquisas que relacionem a formacdo de professores e a teoria da
aprendizagem significativa critica.
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