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Resumo

A formagao de professores ¢ tema da atualidade. A preocupagao maior, no Brasil,
ocorreu apds a promulgacdo da LDB 9394/96 quando foi ampliada a importancia
dada a questao, pelas politicas publicas. Para acelerar o processo de qualificacao
profissional, a formag¢ao continuada passou a ter vinculo com a pratica do professor.
A reflexdo sobre o saber fazer, saber o que fazer, o agir na urgéncia, exige saberes e
competéncias adequados ao novo século. O objetivo desse trabalho ¢ apontar alguns
saberes e algumas competéncias necessarias ao professor, na area de educacdo
matematica, para que ele tenha uma atitude transformadora em relagdo ao que lhe ¢
estigmatizado ao longo dos tempos.

Palavras chave: saberes, competéncias, pratica docente, educagdo matematica,
formagao de professores.

Introducio:

A transi¢do de aluno a professor € uma passagem carregada de medos, receios e
inseguranc¢a. Tornar-se professor ¢ um processo complexo, continuo e inacabado, entremeado
pelas dimensdes subjetivas, socio-culturais e afetivas, de cada um, que influenciam o modo de
vir a ser professor. Em se tratando do professor de matematica o caminho ¢, ainda, mais penoso,
devido ao entendimento que se tem sobre a qualidade do ensino ministrado. Para Fiorentini
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(1995, p.2) “o conceito de qualidade do ensino, na verdade, € relativo e modifica-se
historicamente sofrendo determinagdes socio-culturais e politicas”.

E tradigdo estigmatizar os professores de matemética como tradicionais e resistentes as
inovagdes, embasando-se que ¢ uma disciplina exata ¢ de conteudo fixo. Como afirma
D’Ambrosio (1993, p.7) a matematica € a unica disciplina que ¢ ensinada com o mesmo
contetido em qualquer parte do mundo. E considerada, ainda, uma disciplina com pouco ou sem
“espaco para criatividade”, pois seus resultados sao precisos (D’AMBROSIO, 1993, p.35). Essa
tradi¢do ¢ concebida pelo discurso retrogrado e com pouco esclarecimento de causa. “A verdade
¢ que ainda sabemos muito pouco sobre como transformar o discurso em praticas efetivas, ou
melhor, como produzir discursos auténticos, [...] que contemplem as novas concepgdes do
professor como profissional autonomo e investigador de sua propria pratica”, afirma Fiorentini
(2003, p.9).

A educagdo matematica tem o propoésito de formar professores que ensinem matematica
para todos, contextualizada com experiéncias matematicas, estimulando a pesquisa e a
investigacao, facilitando o legitimo pensar matematico. E para que tudo isso possa acontecer, o
professor precisa se preparar e preparar suas aulas com qualidade. Aulas que tenham por base o
construtivismo, que trabalhe com jogos, situacdes-problemas que gerem conflitos, que levem a
solucdes, em que a construcdo do conhecimento matematico seja uma viajem pelo caminho da
descoberta, da exploracdo e da investigagao.

Existe a necessidade de apreciar o professor no processo de autoformagao, tanto inicial
como continuada, numa re-elaboracao dos saberes e das competéncias que se constituem por
uma reflexao na e sobre a pratica. Esta visdo reflexiva se apresenta como um novo paradigma da
formagao do professor, como um profissional autdonomo, critico e investigador de sua propria
pratica. Investigar os caminhos que direcionam a pratica docente nos transporta para o dilema
sobre saberes ¢ competéncias que formam a identidade profissional.

Tendéncias da edcuacio Matematica na formacao do professor:

Podemos citar cinco tendéncias da educagdo matematica disponivel ao aluno de
matematica: etnomatematica, historia da matematica, matematica critica, modelagem matematica
e resolugdo de problemas.

A etnomatemadtica tem caracteristicas especificas, valorizando a matematica de diferentes
grupos socio-culturais. A énfase ¢ dada a matematica desenvovlida e construida com conceitos
informais, por meio da experiéncia desenvolvida fora do ambiente escolar. Esse nome foi
proposto por Ubiratan D’ Ambrosio, na intencao de descrever as praticas matematicas de alguns
grupos culturais.

A historia da matematica permite compreender a origem das ideias que deram forma ao
contedo matematico. E a cultura praticada pelo homem na descoberta do mundo. A histéria da
matematica ¢ um valioso instrumental para o ensino da matematica, pois permite o entendimento
de como foram construidos os conceitos matematicos em seus primoérdios, contribuindo para a
compreensao da evolugdo dos mesmos. Segundo Pinheiro (2005, p.74) ““ a matematica ¢ a
resposta as preocupagdes do homem com a sobrevivéncia e a busca de novas tecnologias, que
sintetizam as questdes existenciais da vida”. Toda essa busca vem sintetizada pela historia da
matematica.
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A educagdo matematica critica € a expressao das preocupacgdes sobre a educagao
matematica. Para Pinheiro (2005, p.63) a educacao matematica critica estabelece “a matematica
como um instrumento para analisar caracteristicas criticas de relevancia social [...]”. Desse
modo, a educagdo matematica critica convida ao aluno a participar a ser criticos, percebendo os
conflitos culturais que ocorrem pela e na escolaridade. Destaca-se aqui, a competéncia critica a
respeito da realidade em que a pratica docente se estabelece.

A medelagem matematica ¢ um método de ensino que proporciona a aprendizagem da
matematica por meio de um modelo, realcionando-a a outras ciéncias. O tema desenvolvido ¢
transformado em modelo. Esse tema pode ser escolhido em conjunto entre alunos e professor ou
somente pelo professor ou alunos. O modelo matematico procura traduzir ou fendmeno em
problema da realidade. E uma linguagem que representa uma situagéo. E uma ferramenta que
busca solugdes para os problemas. Para Pinheiro (2005, p.72) “ a discussdo dos modelos na
disciplina de matematica pode também ser enriquecida com colocagdes historicas a respeito do
conhecimento matematico em sua relagao com a sociedade”. Desse modo, uma tendéncia
interpenetra na outra, tornando o conhecimento matematico integrado e ndo fragmentado.

A resolugdo de problemas ¢ uma metodologia educacional caracterizada pela
investigacdo, pela exploracdo e a pela busca de novos conceitos , mediada pela proposicdo de
situagdes problemas pelo professor. E uma metodologia que volta-se para o desenvolvimento do
pensamento criativo e criador. O aluno ¢ estimulado a interagir com o conhecimento matematico
e o0 vai construindo com o decorrer de sua formagao académica.

Essas tendéncias articulam-se e interligam-se. Porém, ndo hé necessidade do professor
escolher uma e seguir. A histéria permite uma interagao pelas tendéncias e ajuda ao professor na
narrativa dos fatos, em sua época, intermediando passado e presente. A formagao inicial ou
continuada precisa ter a visao dessas tendéncias, tornando o professor o mais preparado possivel.
Essa formagao precisa primar pelo saberes e pelas competéncias, que dao ao professor os
subsidios necessarios a sua a¢do em sala de aula e refletir na e sobre a acdo.

Saberes para a formacao docente do professor de matematica:

Qualquer agao humana exige algum tipo de conhecimento, perpassando um emaranhado
de saberes desenvolvido ao longo da formagdo profissional. Estes saberes, oriundos de uma
cultura, compartilhada pelos atores da agdo educativa, provocam — no sentido de desafiar — a
capacidade para agir. “Um percurso de vida ¢ assim um percurso de formagao, no sentido de que
¢ um processo de formagao” (MOITA, 2000, p. 115). Desse modo, o professor se forma num
processo continuo e dindmico ¢ a cada passo constroi sua identidade profissional. E nesse
caminhar transforma-se pela interacdo com os alunos, com os atores da educacdo no seu
trabalho.

Todo saber sugere um processo de aprendizagem e de formagdo. Entretanto, os saberes
docentes sao formados, ndo so por esse processo, mas pelo amalgama dos saberes originarios de
sua formacao profissional, disciplinar, curricular e experienciais. Esses saberes sao adquiridos,
no espago e tempo da formagdo profissional e, sdo atualizados na pratica docente de cada
professor, formando assim, o imaginario. Esse imaginario constitui o que Tardif (2002, p.49)
chama de “cultura docente em acdo”, por estabelecer um conjunto de representagdes formadas
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pelo modo como o professor compreende, orienta e interpreta sua profissao e sua pratica docente.
Conseqlientemente, “toda prdxis social € um trabalho cujo processo de realizagdo desencadeia
uma transformacao real no trabalhador” (Tardif, 2002, p.56). Entdo, a identidade profissional se
modifica, porque a propria pessoa se transforma com o passar do tempo.

O professor adquire uma cultura docente, com seu ethos, com suas idéias, com suas
crencas e valores, alterando, portanto, o seu “saber trabalhar”, que engloba o seu “saber-ser”, o
seu “saber-fazer” e o seu “saber-que-fazer”. E preciso olhar para a pessoa do professor, para sua
identidade pessoal que constitui a apropriacdo de sua subjetividade. Daquilo que ele construiu
sobre si mesmo e sobre a profissdo, sobre sua pratica e como ele se vé como professor. De
acordo com Fiorentini (2000, p. 187) “... o professor, sua pratica ¢ seus saberes formam uma
triade de entidades que interdependem e co-pertencem a uma situagao e trabalho na qual co-
evoluem e continuamente se transformam”. Em que mobilizam saberes ¢ os produzem em um
processo constante de se constituir professor.

Esses saberes praticos, experienciais, sdo saberes ligados ao agir docente. Sdo saberes
“praticos ligados a acdo, mesclando aspectos cognitivos, €ticos, emocionais ou afetivos”
(FIORENTINI, NACARATO E PINTO, 1999, p.55). Os saberes da experiéncia sdo o foco
central do saber docente, por ele percebe-se as relacdes exteriores e interiores da propria pratica
docente, formado por todos os outros saberes, re-traduzido e submetido as certezas construidas
na pratica e no vivido, como nos fala Tardif et al (1991, p.234).

Os saberes do conhecimento e pedagdgicos sdo de relagdes exteriores, em que o professor
jé os recebe pronto, sdo saberes que ndo lhe pertence, e, os saberes da experiéncia sdo de relagdes
interiores, pertencente a cada professor, resultante de um processo de reflexdo na e sobre a
pratica. Estes saberes sdo construidos pessoal e coletivamente, levando em consideragdo a
relevancia psicossocial e historica, na qual a pratica docente se faz.

De onde vem o saber da experiéncia? Como o professor define seu estilo? Acredita-se que
parte desse saber vem da vivéncia como aluno, formando uma bagagem de conhecimentos
anterior a sua pratica, traduzindo seus valores, suas crengas, suas representacdes simbolicas
sobre sua pratica docente.

E um legado que o professor detém sobre como ensinar, como ser professor, como
desenvolver sua propria pratica, buscando quando comeg¢am a ensinar, num contexto de
urgéncia, agir utilizando este conhecimento. Tardif ¢ Raymond (2000, p.216) nos falam de uma
“trajetoria pré-profissional”, onde tudo que os professores “sabem sobre o ensino, sobre os
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida, principalmente,
de sua socializagdo enquanto alunos”.

Ao longo de sua carreira profissional o professor vai acumulando saberes, revelando em
carater subjetivo e historico na construgdo do saber-fazer e do saber-ser profissional. Com o
passar do tempo o professor conhece seus limites, levando-o a novas aprendizagens, novas
experiéncias, contribuindo para definir uma identidade profissional, conhecendo a si mesmo, que
constitui sua maneira de ser professor, seu estilo pessoal e profissional. E a “trajetoria
profissional” como explicam Tardif e Raymond (2000, p.217).

Os saberes docentes sao plural, formados pelos saberes construidos ao longo da histdria da
pratica docente. “O saber docente é um saber reflexivo, plural e complexo porque historico,
provisorio, contextual, afetivo, cultural” (FIORENTINI, NACARATO E PINTO, 1999, p.55).
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Para Tardif (2002, p.36-39) existem saberes da formacao profissional, que sdo construidos pelas
ciéncias da educacao e pela ideologia pedagogica. Os saberes disciplinares intregam-se a pratica
profissional, emergindo da tradicao cultural e dos grupos sociais produtores dos saberes. Os
saberes curriculares apresentam-se sob a forma de programas escolares que os professores
necessitam aprender a aplicar. Os saberes experienciais incorporam a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus, de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.Estes saberes
constituem elementos da pratica docente.

Estes saberes praticos formam as representacdes que os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo, sua pratica, sua postura e sua atitude frente ao processo
educativo. Constituem a cultura docente em acdo e a cultura escolar. Sendo assim, o habitus -
adquirido na e pela pratica — forma a identidade profissional do professor, manifestado pelo
saber-ser e saber-fazer pessoais. Estes saberes fornecem certezas e seguranga ao lidar com certos
problemas.

Pimenta (2002, p.20-28) afirma que existem os saberes da docéncia, que sdo: os saberes da
experiéncia, onde o aluno constrodi sua identidade de professor, produzindo um cotidiano docente
em um processo permanente de reflexdo sobre sua pratica intermediada por outros professores. O
segundo ¢ o saber do conhecimento, onde o professor tem acesso as informagdes, classificam-as,
contextualiza-as e analisa-as com sabedoria para produzir novas formas de produgao de
conhecimento. Isto requer preparagdo cientifica, técnica e social. O terceiro saber sdo os saberes
pedagdgicos que devem estar situados na pratica social do ato de ensinar, refletindo um saber-
fazer partindo do seu proprio fazer. Os saberes pedagdgicos se constituem da pratica, que os
confronta e os re-elabora.

Morin (2003) fala dos sete saberes necessarios ao professor para a educagao do fututo, que
sdo: as cegueiras do conhecimento, o conhecimento pertinente, a condi¢do humana, a identidade
terrena, as incertezas, a compreensao e a ética. Neste trabalho serd abordado somente alguns
desses saberes, que sao os primordiais ao professor de matematica. O primeiro ele fala da
cegueira do conhecimento em que o professor precisa ensinar o conhecimento do conhecimento
movimentando a mente humana, para que possa conhecer o que ¢ conhecer. Ter medo da ilusdo e
do erro, que cega a possibilidade de perceber os riscos que toda atividade humana tem. Portanto,
o professor de matematica tem que valorizar a emogao, pois como afirma Morin (2003, p.20) “a
afetividade pode asfixiar o conhecimento, mas pode também fortalecé-lo.” O que significa que a
afetividade ¢ imprescindivel a racionalidade, devido ao eixo intelecto-afeto que viabiliza a
percepgao de desejos, medos, angustias em sala de aula, que minimizam os riscos de erros.

O segundo saber ¢ o conhecimento pertinente, assim situar o conhecimento em seu
contexto, em que cada conhecimento ¢ aplicado e entendido por sua contextualizagdo, que ¢
condigdo essencial ao funcionamento cognitivo. Ensinar o todo para conhecer as parte e enfrentar
a complexidade quando esse todo se constitui de elementos diferentes. Com isso a mente se abre,
ativa a cogni¢do e a emo¢ao, opera € mobiliza os conhecimentos ja adquiridos para transforma-
los em novos conhecimentos. Parcelas pequenas de conhecimento “abs-trai”” como afirma Morin
(2003, p.41). Esse “abstrair” significa que ha a extragdo, a falta de algo que levaria a
compreensao do conhecimento.

A compreensdo € mutua e o entendimento que a educagdo tem como missao ensinar a
compreensao entre as pessoas € o conhecimento, como garantia de solidariedade intelectual e
humana. Explicar e explicar com acessibilidade a qualquer aluno € crucial para conhecer o
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conhecimento e torna-lo aplicavel em sua contextualizacdo. Assim, a ética da compreensao
ensina ao professor compreender desisteressadamente, a bem pensar ou pensar bem e refletir na e
sobre sua acao para o grupo que atende. Auto-refletir criticamente sua agdo e seu agir em sala de
aula. Descobrir que pode ser falivel e assim, qualquer pessoa também o pode, levando em pratica
a compreensao mutua. A ética e seu estudo leva ao conhecimento mutuo e a busca incansavel
pela democracia, compreendendo a humanidade como uma comunidade planetéria, realizando a
cidadania terrena. A ética torna o professor mais compreensivo, entendendo-se co-produtor do
conhecimento e facilitando o respeito ao outro, a0 mesmo tempo, com sua diferenca e com sua
identidade.

Paulo Freire (2003) também fala da ética do professor, ja que ele deve estar comprometido
com os resultados de sua acdo em sala de aula para a melhoria da qualidade de ensino, visando a
melhoria da qualidade de vida dos alunos. Portanto, saber, saber-ser ¢ saber-fazer sao
imprescindiveis ao professor de educagdo matematica. Freire (2003) fala também em “pensar
certo” , o que demanda compreensdo dos fatos, a revisdo dos achados, reconhecendo a
possibilidade de modificar sua opgao e apreciacao dos fatos. Para tornar o pensar certo possivel,
o professor necessita ser coerente com suas atitudes e posturas realizadas dentro e fora da sala de
aula. Assim, o professor rediz e argumenta em favor do que esta propondo, se entrega ao risco, a
aceitacdo da novidade como fonte inesgotavel de criacdo. Freire afrima que:

Pensar certo implica a existéncia de sujeitos que pensem mediados por objeto ou objetos sobre que

incide o proprio pensar dos sujeitos. Pensar certo ndo ¢ que — fazer de quem se isola, de quem se

“aconchega” a si mesmo na soliddo, mas uma ato comunicante. Nao hé por isso mesmo pensar sem

entendimento e o entendimento, do ponto de vista do pensar certo, ndo ¢é transferido mas co-
participado. (FREIRE, 2003, p.37)

Assim, pensar em saberes para a formacao dos professores de matematica ¢ pensar os
pesquisadores dessa arte. E pensar que para ensinar ¢ necessario aprender a aprender
conjuntamente com os alunos. A formag¢ao do professor de matematica ndo se reduz a formagao
inicial, mas esta aberta a trajetoria que descortina um caminho na formacao profissional do
futuro professor em um processo que longe de ter um término, € incluso, complexo e
compartilhado, tanto pelo professor como pelos alunos, que participam ativamente dessa
constitui¢ao de ser professor.

Competéncias para a formac¢ao docente do professor de matematica:

Para Perrenoud (2001, p.20) competéncia € “o conjunto dos recursos cognitivos e afetivos
[grifo nosso] que mobilizamos para agir” e sabendo que os saberes fazem parte desses recursos,
entendemos que a competéncia ¢ a capacidade de mobilizar e utilizar o todo ou parte desses
recursos para enfrentar as situagdes que se apresentam, a cada dia na sala de aula. E para
construi-los mobiliza-se uma complexidade de recursos afetivos e cognitivos, que nos faz entrar
no jogo com um repertorio de agdes que nos impulsiona a agir.

A profissionalizagdo ¢ “uma transformacgdo estrutural da profissdao” Perrenoud (2001,
p.136), um esforgo coletivo, porém, cercado de individualidades dos varios atores que constitui o
oficio docente. Este oficio se forma pelo que “fazem aqueles que o exercem, em func¢do de uma
imagem ideal de seu espago, de seu papel e de si mesmos” (Op. Cit, p.138).
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O professor se transforma investindo em uma formagdo continua, porém, a pratica
reflexiva contribui para ressignificar seu oficio. A capacidade de mobilizar e atualizar saberes
favorece a aquisi¢do de competéncias. E importante perceber o grau de profissionalizagio de um
oficio para compreender a formagao das pessoas envolvidas nesta profissao, o que sabem, o que
fazem, para quem fazem e porqué o fazem. Implica conhecer o que Perrenoud (2002, p.12)
chamou de “o estado historico da pratica”, onde o profissional recebe uma autonomia
estabelecida por competéncias, saberes e pela ética, com responsabilidade e compromisso por
suas acoes e decisdes tomadas ao longo da pratica educativa. Porém, para perceber o oficio de
uma forma total e integral, torna-se necessario construir competéncias, saberes € uma postura
¢tica pessoal e coletiva, abalizando uma profissionalizagdo autdnoma e responsavel.

O trabalho docente ¢ interativo, pressupde envolvimento entre pessoas, pressupoe
crescimento cognitivo, pressupde “a compreensdo das transformagdes atuais das sociedades do
trabalho” Tardif & Lessard (2005, p.17). O trabalho do professor consiste em melhorar a
situagdo das pessoas envolvidas no processo educativo. “Com efeito, observa-se ai uma demanda
social maior dada a prestacdo, por parte de profissionais competentes, de servicos mais € mais
especializados e diversificados destinados diretamente as pessoas...” (Op. Cit, p. 20).

Para Fiorentini (2002) existem algumas imagens a respeito dos professores de matematica
que sdo: o professor isolado que nao esta aberto as inovagdes e que nao busca atualizar-se. Esse
professor ¢ muito freqiliente na atualidade. Porém, sdo muitos os aspectos que contribuem para
esse isolamento, a saber: a cultura escolar, os valores e costumes do professor, rotinas e rituais
consolidados e naturalizados no ambiente escolar. Consequentemente, a primeira competéncia do
professor ¢ a pesquisa, a investigagdo constante a fim de promover seu aperfeigoamento
profissional.

Freire (2003, p.29) afirma que “nao hé ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino”. O
professor pesquisador faz parte da natureza da pratica docente. Assim, o professor precisa se
assumir como pesquisador em sua formagao continuada. O professor pesquisador é aquele que
faz da pesquisa sua pratica e de sua pratica a pesquisa. O professor pesquisador € “aquele que
encara a pesquisa como o ato de construir novas ideias e entendimentos, ou seja, uma acao que
resulta em aprendizagem”, afirma D’ Ambrosio e D’ Ambrosio (2006, p.83).

A pesquisa gera novos entendimentos, nova compreensao do ensino, da aprendizagem, do
conhecimento. A pesquisa traz novos saberes sobre a matematica do aluno, do professor e da
aprendizagem da matematica. A pesquisa implica o conhecimento sobre a sala de aula, sobre a
pratica pedagogica, sobre a identidade profissional. Paoli (apud Fiorentini, 1995, p.2 ) afirma que
“as relagdes entre o ensino e a pesquisa ndo sdo naturalmente dadas, mas sdo construidas
historicamente atendendo, de um lado, orientag¢des técnicos-pedagogicas e, por outro,
expectativas e subsidios de natureza sociopolitica e economica”.

O professor subordinado ou dependente é um técnico, segundo Fiorentini (2002). E
considerado sem recursos proprios para a melhoria da qualidade do ensino. Ocupa uma posicao
de inferioridade e subalterna. Sua formacao ¢ descontinua em relagdo a pratica e aos saberes.
Desse modo, a segunda competéncia do professor de matematica € tornar-se autdnomo para
buscar sua formag¢ao continuada e promové-la. Produzir saberes partindo de sua propria pratica.

O professor interativo ou autobnomo acompanha o desenvolvimento de seu campo
profissional e cientifico, segundo Fiorentini (2002). Participa coletivamente dos debates. Busca
novas experiéncias e novos saberes no outro € com o outro. Ajuda no desenvolvimento do

XIII CIAEM-IACME, Recife, Brasil, 2011.



trabalho colaborativo. Transforma encontros de formacado continuada em momentos de busca de
conhecimentos, que dinamizem e ressignifique sua pratica. A terceira competéncia do professor
de matematica € tornar-se interativo para transformar-se e transforma o outro, com sua pratica e
seu agir.

Os professores sdo atores competentes, mediadores da cultura escolar, sdo, também,
sujeitos do conhecimento e, este profissional sera capacitado para refletir na e sobre a acao
educativa, que envolve sua experiéncia, seus saberes, suas competéncias, além do bom senso
para articular postura, identidade e habitus profissional. O professor enfrenta graves problemas
de ordem econdmica e social, porém, ele procura ultrapassar toda a desvalorizagdo que vem
passando em prol da qualidade da educacao escolar. Ele reconhece a especificidade da profissao
e mobiliza o conhecimento tacito para a melhoria de sua pratica educativa na e sobre a agao.
Seus saberes constituem uma parte da cultura escolar, favorecendo o entendimento para a
transformacao profissional. O professor ¢ parte integrante do processo educativo, e cabe a ele
contribuir para a constituicao da atividade docente e da profissao.

E essencial desenvolver a especificidade pedagdgica, ou melhor, um saber pedagogico, que
expresse os esfor¢cos desenvolvidos por outros professores, mas que também, expressem as
expectativas dos professores com respeito a sua formagdo e qualificagdo profissional.
Construindo assim, um oficio feito de saberes (Gauthier,1998), um oficio com um cabedal de
competéncias, saberes, habilidades, habitos e atitudes que dé certa autonomia ao educador,
quando da tomada de decisao, em sala de aula. Conseqiientemente, esse oficio se constituira pela
profissionalizagcdo centrada numa epistemologia da profissionalidade, ou da pratica profissional
(Tardif, 2002; Shon, 2000) que implica uma formag¢ao mais solida, flexivel, critica e criativa, se
tornando um professor reflexivo na a¢ao e sobre a agao.

Freire (2003) afirma que na formagdo docente ha a compreensao que gera a coragem. Essa
coragem s6 € possivel quando o professor ¢ critico consigo mesmo e com sua pratica. Quando
ele consegue perceber que:

Nenhuma formagao docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criticidade

que implica a promo¢do da curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica, e de outro, sem o

reconhecimento do valor das emogdes, da sensibilidade, da afetividade, da intui¢do ou adivinhagdo.

Conhecer ndo é, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando, com adivinhar, com
intuir. (FREIRE, 2003, p.45)

Ter competéncia para ensinar € ter competéncia para criar as oportunidades para a
construgio ou producdo do conhecimento por qualquer um. E ter uma certeza da incerteza do
conhecimento, sabendo-o inacabado. E ter esperan¢a de uma pratica formadora e transformadora.
E conscientizar-se e conscientizar o outro, em um esforgo critico e reflexivo dos caminhos que
direcionam a pratica e o agir na e sobre a agao.

Ter competéncia € ser curioso e gerar a curiosidade. A curiosidade em si ja ¢
conhecimento. A curiosidade inscita o conhecimento pela descoberta, pela busca, pela pesquisa.
A curiosidade abre caminho para aventurar-se e levar o aluno a aventurar-se ¢ a ter autonomia
para construir ¢ produzir o conhecimento. O respeito a pessoa do aluno permite revelar o
desconhecimento que por ventura possa existir ao professor, que humildemente solucionarao
juntos, professor e aluno.

Ter competéncia ¢ dialogar com o aluno. Um dialogo que desafia, que leva a superar
obstaculos, que exercita as discussoes, que leva a solu¢des. Dialogar ¢ dar possibilidades de
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pensar, pensar certo. Dialogar ¢ promover a curiosidade e a pesquisa. Dialogar ¢ gerar duvidas,
indagacdo. O didlogo proficuo gera conhecimento, gera troca, gera o prazer de ensinar e de
aprender. E ensinando que se aprende e ¢ aprendendo que se ensina.

Ter competéncia € saber escutar. Saber escutar ¢ promover o didlogo. Saber escutar ¢
aprender a falar com o aluno. Segundo Freire (2003, p.113) “somente quem escuta paciente e
criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas condi¢des, precise de falar a ele”.
Saber escutar ¢ aprender a transformar o seu discurso, tarefa um tanto quanto dificil ao professor.
Saber escutar ¢ desafiar, ¢ responder. Saber escutar ¢ silencioso.

Ter competéncia ¢ ensinar e aprender. Freire afirma que:

Ensinar e aprender tém que ver com o esfor¢o metodicamente critico do professor de desvelar a
compreensdo de algo e com o empenho igualmente critico do aluno de ir entrando como sujeito em
aprendizagem, no processo de desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar. Isso ndo
tem nada que ver com a transferéncia de contetido e fala da dificuldade mas, ao mesmo tempo, da
boniteza da docéncia e da discéncia. (FREIRE, 2003, p.119)

Assim, o professor precisa insistir em ensinar o saber necessario, somado ao saber da realidade
concreta. Ensinar e aprender s6 ocorre pela procura, pelo estimulo, pela busca incansavel do
conhecimento. Corroborando com Freire (2003) ser competente ¢ simpelsmente ser simples, que
faz o professor ser melhor, ser gente.

Consideracodes Finais:

Mudangas ocorreram no mundo, grandes transformagdes acontecem diariamente e essas
modificagdes impulsionaram o pensamento a respeito da formagao inicial e continuada dos
professores. Grandes estudos foram sendo desenvolvido para que houvesse um ensino de
qualidade. Nos tltimos anos, mais especificamente, a partir da década de 80, a formagao do
professor esteve no alge, com o intuito de elevar a escolaridade dos alunos e melhorar a
aprendizagem, principalmente no que se refere ao ensino da matematica.

Ensinar matematica significa envolver os alunos em contetidos contextualizados e
construidos mutuamente. Desenvolver saberes e competéncias a pratica docente € essencial para
a constitui¢do da profissao docente. A acdo em sala de aula gera um acimulo de saberes
experiencias que tornam vidvel o saber-fazer e o saber-ser. A constituicdo como professor traz o
conhecimento de si € o conhecimento do outro, em suas diversas singularidades. Assim, esse
estudo revela que o professor ao constituir-se adquire e produz saberes que sdo ressignificados na
realizagdo de sua pratica docente, em sala de aula. Esses saberes confluem de varios outros
saberes, seja ele académico, pedagogico, tedrico, pratico ou da experiéncia. O que importa € que
uma formagao inicial critica e reflexiva sobre a atividade profissional docente ¢ importante para
conscientizar e ser conscientizado a respeito da pratica docente em sala de aula.

Ensinar matematica requer competéncias que cabem a qualquer professor, mas que tem a
ver com o modo de conceber a qualidade do ensino da matematica. Tem a ver com a disciplina
do espirito. Tem a ver com o desenvolvimento mental do aluno. Tem a ver com a
espontaneidade. Tem a ver com a afetividade. Tem a ver com o aprender a aprender. Tem a ver
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com saber escutar. Tem a ver com o vinculo estabelecido entre a pratica em sala de aula e o
trabalho.

Saberes e competéncias sao adquiridos e produzidos no caminhar incansavel do
professor, que busca a inovagao, a quebra de paradigmas e traz a beleza, a alegria para a sala de
aula. Saberes e competéncias que produzem o agir na urgéncia, que estimula, que renova velhos
conceitos em viagens encantadas. O tipo de conhecimento produzido pelo professor na pratica
docente e ao constituir-se como professor € caracriziado como pratico, experencial e situado em
um contexto socio-histoérico que produz e é produzido ao constituir-se. Esse tipo de saber e de
competéncia ¢ interligado pelos aspectos individuais, coletivos, sociais, emocionais, culturais,
académicos e tedricos.

Saberes e competéncias tornam o professor autonomo e investigativo. Em que ele
estabelece contatos com os outros em diferentes grupos e com diversas culturas. Desse modo, o
professor de educacdo matematica necessita encontrar uma identidade com o grupo de aluno ou
com o conhecimento que tera contato, para que possa ter sucesso em sua agao docente. Segundo
Fiorentini ¢ Costa (2002, p.323) “E a educagiio matematica que pode contribuir para a
constitui¢do de um discurso comum com o qual o professor se identifique e se reconhega como
profissional”. A educa¢do matematica enquanto campo profissional contribui para a constitui¢cao
da identidade profissional do professor, desenvolvendo saberes e competéncias necessarios ao
saber-fazer e ao saber-ser.
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