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RESUMO

O presente texto discute a constituicdo do saber
profissional do professor que ensina Matematica nos
anos iniciais. Toma-se como contexto a propria
atuacdo da autora como professora-formadora-
pesquisadora. Apresenta-se alguns documentos
curriculares sobre o ensino de Matematica nos Gltimos
40 anos que influenciaram sua préatica: Atividades
Matematicas, Proposta Curricular para o ensino de
Matemética do estado de S&o Paulo e Parametros
Curriculares Nacionais. Contrapondo-se a essas
orientac@es curriculares, é discutido o distanciamento
entre as orientagdes desses documentos e as praticas
de sala de aula. Para apontar indicios desse
distanciamento,  transcreve-se  narrativas  de
graduandas do curso de Pedagogia, produzidas na
disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino
de Matematica. Constata-se que as futuras professoras
narram a existéncia de praticas ainda pautadas no
ensino de Aritmética, com énfase na memorizagéo e
em aspectos procedimentais.

Palavras-chave: Saber profissional; Anos iniciais;
Narrativas.

Considerac0es iniciais

ABSTRACT/ RESUMEN/ RESUME

This text discusses the constitution of the professional
knowledge of the teacher who teaches mathematics in
the primary school. The author's own performance as
a teacher-educator-researcher is taken as a context.
Some curricular documents about the teaching of
mathematics in the last 40 years that have influenced
her practice are presented: Mathematical Activities
and Curricular Proposal for the teaching of
Mathematics in the State of S8o Paulo and the
National Curriculum Parameters. Set against these
curricular guidelines, the distance between the
guidelines of these documents and classroom
practices is discussed. To show evidence of this
distance, narratives of undergraduate students in the
Pedagogy course are presented; these narratives were
produced in the discipline of Fundamentals and
Methodology of Mathematics Teaching. The teachers
pre-service narrate the existence of practices still
based on the teaching of Arithmetic, with an emphasis
on memoarization and procedural aspects.

Keywords: Professional knowledge; Primary
school; Narratives.

No presente texto, busco problematizar o saber profissional do professor que ensina
Matematica nos anos iniciais. Tal problematizacdo emergiu da provocacdo formulada pelas
organizadoras deste nimero tematico: “Como se da a constituicdo do saber profissional do
professor que ensina matematica em perspectiva historica ¢ em dias atuais?”. Ndo tenho a
intencdo de dar respostas a essa questdo, mas sim de trazer reflexdes que possam contribuir
para o debate.

Tomo como ponto de partida minha trajetéria como formadora de professores, desde o
final dos anos de 1980. Portanto, o texto terd uma dimensao memorialistica. Nessa trajetoria,
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procuro questionar como as orientagdes curriculares foram configurando a Matematica a ser
ensinada nos anos iniciais a partir de alguns documentos curriculares. Nao se trata de uma
analise desse material, mas da apresentacdo das tentativas que existiram para reestruturar a
Matematica escolar. Exponho um contraponto com narrativas de estudantes do curso de
Pedagogia que vivenciaram a Matematica escolar nesse periodo, no estado de S&o Paulo,
evidenciando o distanciamento que existe entre os documentos curriculares e as préaticas de sala
de aula. Tais narrativas constituem material empirico de pesquisas que realizo desde 2010
(NACARATO, 2010)2 Finalizo o texto com algumas reflexdes.

Apropriacdes de saberes profissionais

O final da década de 1970 e o inicio da de 1980, no estado de S&o Paulo, foi marcado
por intensas discussdes sobre reformas curriculares para o ensino de Matematica. Nesse
periodo, destaca-se a producdo de pesquisadores que atuavam na Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (Cenp). Buscava-se romper com o Movimento da Matematica Moderna e
elaborar novas propostas para o ensino da referida disciplina. Um dos materiais produzidos
nesse periodo foram as Atividades Matematicas (AM) (SAO PAULO, 1985)3.

Por que destaco esse material? Ele tem a ver com minha trajetéria como formadora de
professores. No ano de 1987, iniciei minha atuacdo como formadora numa escola de rede
privada de Campinas. Iria coordenar todo o ensino de 1° grau (atual Ensino Fundamental) e ndo
tinha nenhuma vivéncia com a Matematica dos anos iniciais. Portanto, debrucei-me sobre as
AM para compreender sua proposta, e me encantei com esse material. Vale ressaltar que, nos
anos de 1980, o movimento do Construtivismo marcou a Educagéo Infantil e os anos iniciais.
E as AM se aproximavam dessa perspectiva tedrica, pois as atividades previam o protagonismo
do aluno, mediado pelo material e as intervencdes que o professor deveria fazer. Para Souza
(2006, p. 213), esse material foi um

dos mais utilizados pelos professores de 1% a 42 séries, considerado por coordenadores
e professores como de excelente qualidade. Compreendem quatro volumes: dois para
o ciclo béasico, um para a 3% e outro para a 42 série, e consistem em um conjunto de

sugestdes de atividades inovadoras e interessantes para o ensino da Matematica nas
séries iniciais do ensino fundamental.

2 Pesquisas realizadas com o apoio do CNPg: bolsa Pesquisador Produtividade.
3 Souza (2005) analisa o papel da Cenp nesse periodo e os materiais produzidos a partir das vozes da equipe que
atuou em sua elaboragéo.
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Também pude constatar em minhas andancas por diversos espagos formativos o quanto

esse material era citado por professores dos anos iniciais. Como destaca Souza (2006, p. 219),
as orientacOes curriculares, para serem eficientes, devem se constituir em textos que

falam diretamente ao professor, na linguagem que ele entenda, e que contenha

articulagdes com a sua pratica. Os desafios da inovagdo curricular encontram-se

justamente nesse ponto, pois, se a compreensdo dos fundamentos de um ideério

pedagdgico inovador é fundamental para a mudanca da pratica, ndo podemos
desconsiderar a forca da razdo pratica implicita na acdo docente.

Essa talvez tenha sido a razdo de meu encantamento com o material: eu conseguia
compreender como trabalhar os conceitos em sala de aula. Para Souza (2006), esse documento
influenciou préticas de professores, bem como livros didaticos da época. A escola onde atuei
adotava o livro Fazendo e Compreendendo Matematica, de autoria de Manhucia P. Liberman,
Lucilia Bechara Sanchez e Regina L. da Motta Wey (1984), da Editora Solucdo, e era visivel a
influéncia das AM ou das concepcdes de ensino de Matematica nessa obra. Sem duavida, fui
influenciada pelos modos de organizar o ensino dessa disciplina, numa perspectiva mais
interativa entre professor e alunos; e em minha atuagdo como formadora, tentei influenciar
outros professores.

As AM, assim como as Experiéncias Matematicas (EM), voltadas aos anos finais,
influenciaram na elaboragédo da Proposta Curricular para o ensino de 1° grau do estado de S&o
Paulo, que, segundo Fiorentini (1995), seguiu os principios construtivistas. Essa proposta foi
elaborada na segunda metade dos anos 1980, justamente quando eu iniciava minha trajetoria
como formadora. Muitas das ideias contidas nas AM e na proposta paulista se fizeram presentes
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), até porque alguns membros da equipe da Cenp
participaram da elaboracao desse documento.

Influenciada por essas concepcdes de ensino de Matematica, venho atuando como
formadora desde 1987. Pode-se dizer que construi um ideario pedagogico sobre a Matematica
escolar, e ele tem me norteado nas préaticas de formacao inicial e continuada de professores que
atuam na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Elas também
influenciaram minha pesquisa de mestrado, com foco na aquisi¢do do conceito de nimero.

Em 1996, ao iniciar o doutorado, passei a me dedicar ao estudo da formacéo de
professores; o saber pratico que havia adquirido por 10 anos tornava-se, naquele momento,
objeto de reflexbes tedricas. Aproximei-me dos construtos relativos aos saberes docentes.
Mergulhei na compreenséo de categoriza¢des do saber docente propostas por Lee Shulman,
Maurice Tardif, Clermont Gauthier, entre outros. Sem dudvida, autores que influenciaram e

influenciam pesquisas sobre a formacdo do professor que ensina Matematica. Trata-se de um
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construto tedrico marcado por polissemia: saber docente, saber do professor, saber profissional,
conhecimento do professor, conhecimento profissional do professor, entre outros termos. Mais
recentemente, a no¢ao conhecimento especializado do professor tem sido referéncia no campo
da Educacdo Matematica. S&o modelos tedricos que ampliaram os estudos de Lee Shulman com
a elaboracéo de novas categorias; destacam-se os trabalhos do grupo de Deborah Ball* e José
Carrillo®.

Meu foco de estudo centrava-se na formacdo continuada, e algumas publicagdes
revelam as apropria¢des desses estudos. As preocupagfes voltavam-se para a ruptura com o
modelo de formacdo da racionalidade técnica:

O saber docente, nessa concepgao, deixa de ser visto como dogmatico, normativo ou
cientifico-experimental e passa a ser visto como reflexivo e experiencial. E um saber
que se fundamenta ndo mais num ideal de pratica, no sobrenatural ou na tradigdo da
experiéncia, nem na natureza, como entende a ciéncia moderna, mas sim na propria
atividade profissional. O professor, nesse contexto, é considerado um profissional

préatico, cujo saber é fundado sobre a reflexdo antes, durante e apds a acdo.
(FIORENTINI; NACARATO; PINTO, 1999, p. 38)

Os modelos de formacéo reflexivos e criticos tomam as préaticas dos professores como
ponto de partida para 0s processos formativos. Busca-se a ruptura com os saberes da tradi¢do
pedagdgica para o ensino de Matematica. Para Gauthier et al. (1998, p. 32), o saber da tradicdo
pedagdgica ainda persiste no cotidiano das escolas; cada professor

tem uma representacdo da escola que o determina antes mesmo de ter feito um curso
de formacdo de professores, na universidade [...]. Muito mais forte do que se poderia
imaginar a primeira vista, essa representacdo da profissdo, ao invés de ser

desmascarada e criticada, serve de molde para guiar 0s comportamentos dos
professores.

Assim, num contexto formativo, é essencial promover condi¢des para que esses saberes
da tradicdo pedagdgica sejam problematizados e para que se reflita sobre eles. Esse tem sido
meu olhar como formadora; e as apropria¢fes desses principios tém norteado minha pratica no
curso de Pedagogia, desde quando passei a ministrar a disciplina Fundamentos e Metodologia
da Matematica.

Mais recentemente, tomei contato com as pesquisas do Grupo de Pesquisa de Histdria
da Educacdo Matematica (GHEMAT?®), quanto aos tipos de saberes: saberes a ensinar e
saberes para ensinar. Tenho ressignificado minha compreensdo sobre o conhecimento do

professor. Quanto aos saberes a ensinar, pode-se dizer que sdo os estabelecidos nos

* Modelo MKT: Mathematical Knowledge for Teaching (BALL; THAMES; PHELPS, 2008).
> Modelo MTSK: Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge (CARRILLO et al., 2013).
® Para mais informag@es, acesse: https://www.ghemat.com.br/
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documentos curriculares que reverberam as concepgdes da disciplina matematica produzidas
academicamente, como resultado de pesquisas voltadas a formacdo de professores; sdo 0s
privilegiados nos documentos aqui considerados. Quanto aos saberes para ensinar, de acordo
com Valente (2018, p. 379-380, grifos do autor),
tém por especificidade a docéncia, ligam-se aqueles saberes proprios para o exercicio
da profissao docente, constituidos com referéncias vindas do campo das ciéncias da
educagdo. Assim, ambos os saberes se organizam como saberes da formagdo de
professores, mas a expertise profissional, o que caracteriza a profissao de professor, 0

seu saber profissional, esta dada pelos saberes para ensinar. Mas, reitere-se: esses
saberes estdo em articulagdo com os saberes a ensinar.

Avalio que, na condicao de pesquisadora-formadora, atuo na interface desses dois tipos
de saberes nos projetos que desenvolvo com a formacao continuada de professores que atuam
nos anos iniciais. No entanto, na formac&o inicial, ndo hd como tomar como ponto de partida
as praticas de sala de aula, pois os graduandos ainda ndo atuam como docentes. Mas é possivel
partir das vozes desses estudantes para problematizar o ensino de Matematica. Assim, tenho
tomado minha préatica no curso de Pedagogia como objeto de investigacdo, na perspectiva
pesquisa-a¢do-formacéo”, ou seja, em uma visao “orientada para reconstruir, tornar pablicos e
interpretar os sentidos e significacBes que os docentes produzem e pdem em jogo quando
escrevem, I€éem, refletem e conversam, entre colegas, sobre suas proprias praticas educativas.”
(SUAREZ, 2008, p. 103). Interessa-me conhecer as praticas de ensino de Matematica
vivenciadas pelas futuras professoras e buscar indicios de saberes a ensinar e saberes para

ensinar. Esse sera o foco da proxima secao.

As praticas de ensino de Matematica vivenciadas por futuras professoras

Colocar-se a escuta das graduandas’ e conhecer suas trajetdrias escolares é um
promissor ponto de partida para a disciplina Fundamentos e Metodologia do Ensino de
Matematica, pois essa acdo permite conhecer as representacdes de professor, de ensino e
aprendizagem de Matematica das futuras professoras da Educacéo Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Essa é uma prética que tenho adotado nessa disciplina desde que
comecei a ministra-la. Ao longo do curso, as graduandas produzem diferentes textos nos quais
podem narrar, refletir e problematizar as praticas vivenciadas em seu percurso escolar como
estudantes ou nos estagios supervisionados, validando-as ou contrapondo-as criticamente com

as novas tendéncias para o ensino de Matematica.

7 Estou usando o género feminino pois a Pedagogia € um curso majoritariamente feminino e o material empirico
aqui apresentado foi produzido por graduandas.
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Para este texto selecionei duas modalidades de narrativas: a que elas produzem no inicio
do curso narrando sua trajetéria com a Matematica e a produzida ao final do Estagio
Supervisionado®. As graduandas cujos relatos serdo apresentados estudaram no estado de Sao
Paulo e realizaram seus estagios em cidades paulistas.

Na narrativa inicial, o que mais chama a atencdo é a total auséncia de lembrancas
relativas as unidades tematicas de geometria ou medidas, sem falar em estatistica, que é mais
recente nos curriculos. Nesses 10 anos em que trabalho com esse tipo de producéo de texto, sdo
mais presentes as lembrancas negativas da Matematica advindas da relagdo com professores e
os traumas provocados pela tabuada. Apresento dois excertos de graduandas® com diferentes

idades, que, portanto, frequentaram os anos iniciais em periodos distintos:

No segundo ano comecamos a aprender uma tal de tabuada que era muito dificil de
aprender, eu me lembro de chorar muito nas li¢des de casa por causa dessa bendita,
nao era apenas eu, isso era um alivio para mim, entdo me lembro da minha professora
fazendo a tabuada cantada todo fim de aula, e em apenas uma semana eu ja tinha
decorado tudo onde ficou muito mais facil para comecar a operacao de multiplicagdo
e, em sequéncia, a divisdo. N&do vou dizer que era facil as atividades, porque muitas
vezes eu demorava para entender, mas superei e passei cada dificuldades e obstaculos
gue apareciam, porém, tudo aquilo parecia sem importancia naquela época. (Elis, 35
anos)

Bom sempre fui uma boa aluna, esforcada e caprichosa, porém nao tenho boas
lembrangas com a matéria matematica, logo na segunda série fiquei traumatizada
com a tabuada, a professora com quem estava tinha o costume de fazer a chamada
pela tabuada, ou seja, cada aluno deveria responder o valor correspondente que ela
perguntasse, caso errasse teria que fazer a tabuada do 1 ao 10 até o final da aula e
entrega 14, caso ndo fizesse ela mandava recado para os pais. Me lembro de certo dia
que faltei, e um dia antes ela costumava passar qual tabuada era para os alunos
estudar para no dia seguinte; todo mundo conseguir responder, entdo como néo tinha
ido a aula ndo consegui estudar e nao respondi a chamada, aquilo me marcou demais,
tenho até hoje o recado dela no meu caderno de bilhetes guardado e a resposta da
minha mae a ela. A partir dai perdi o interesse por matematica. (lIris, 20 anos)

Quinze anos separam essas duas trajetorias, mas a pratica de ensino da multiplicacao é
a mesma. Essa metodologia € visivel mesmo no caso de Elis, que cursou 0s anos iniciais dentro
das reformas curriculares que surgiram a partir dos anos de 1980; isso nos proporciona indicios
de que o saber do professor ainda € pautado na tradigdo pedagogica. A énfase dada ao ensino
de Aritmética e, em particular, ao da tabuada permanece usual em sala de aula. Séo préaticas que
deixam marcas negativas e desencanto com a Matematica. E como elas poderdo influenciar as

acOes didaticas dessas futuras professoras?

8 A disciplina Fundamentos e Metodologia do ensino de Matematica 11 (o curso tem duas disciplinas voltadas a
Matematica) coincide com o Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental. Embora eu ndo seja a docente
responséavel pelo estégio, hd o combinado que elas produzam uma narrativa sobre a vivéncia no estéagio.

® Os nomes sdo ficticios. Durante o semestre, os alunos produzem um portfélio com suas publicages e, ao final
do curso, sdo convidados a me ceder uma cdpia; aqueles que se sentem a vontade para cedé-la, assinam o Termo
de Consentimento, conforme exigido pelo Comité de Etica.
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Valente e Pinheiro (2015) analisam esse “dispositivo pedagogico”, também conhecido
como Téabua ou Tabela de Pitdgoras, um dispositivo tradicional para ensinar a calcular de cor.
Os autores, numa perspectiva historica, mostram como essa pratica vem desde o século XVIl,
numa perspectiva de memorizacgdo e analisam propostas do inicio do século XX que tentaram
romper com esse modelo tradicional: as cartas de Parker, no movimento de ensino ativo, bem

como a arvore de calculo®. Para os autores,

as tabuadas sdo dispositivos pedagdgicos que parecem ter estado em todos os tempos
escolares. Estiveram e, por certo, ainda estdo referenciando as aprendizagens iniciais
da Aritmética. Mas, como qualquer dispositivo, ao ligarem-se ao cotidiano do ensino,
das aulas de Aritmética para os primeiros anos escolares, pertencem a histéria da
educagdo, devem ser analisadas em cada tempo, na vigéncia de cada vaga pedagdgica,
em cada modo diverso de usa-las e construi-las. (VALENTE; PINHEIRO, 2015, p.
35)

Pelas narrativas das graduandas nos Ultimos dez anos, posso afirmar que esse dispositivo
ainda se faz presente nas praticas de sala de aula dos anos iniciais. Trouxe apenas dois excertos,
mas é uma lembranca bastante presente quando o assunto é a Matematica. E importante destacar
que as recordacdes da tabuada como elementos marcantes na trajetéria dos anos iniciais também
se destacaram na pesquisa de Moura (2015) com professoras da cidade de Imperatriz,
Maranh&o.

E como essa tematica se apresentou nos documentos curriculares? Tanto a Proposta
Curricular do estado de Sdo Paulo quanto os PCN nao utilizam o termo tabuada, mas sim fatos

fundamentais da multiplicacao.

Apo6s a aquisicdo do conceito de multiplicacdo, da familiarizagdo com a escrita
multiplicativa e a construgdo de alguns fatos fundamentais com o auxilio de variados
materiais de manipulagdo, os alunos continuardo o trabalho de construcdo dos fatos
fundamentais da multiplicag&o.

E importante que, compreendidos esses fatos fundamentais, eles sejam, aos poucos,
memorizados pelas criangas. Para isso, € interessante a utilizagdo de jogos variados,
de modo analogo ao que foi sugerido para a adi¢do. (SAO PAULO, 1988, p. 37)

Uma boa habilidade em calculo depende de consistentes pontos de apoio, em que se
destacam o dominio da contagem e das combinagBes aritméticas, conhecidas por
denominag@es diversas como tabuadas, listas de fatos fundamentais, leis, repertdrio
bésico, etc.

Evidentemente, a aprendizagem de um repertorio béasico de calculo ndo se da pela
simples memorizacdo de fatos de uma dada operacdo, mas sim pela realizagdo de um
trabalho que envolve a construgdo, a organizacdo e, como conseqiiéncia, a
memorizagdo compreensiva desses fatos. (BRASIL, 1997, p. 112-113)

Esses dois excertos reforcam meus argumentos de que, a partir dos anos de 1980, a

énfase no ensino da multiplicacdo ndo esta na tabuada, mas sim na compreensdo conceitual

10 ver mais detalhes desse contexto historico no texto de Valente e Pinheiro (2015).
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dessa operacdo; ndo se descarta a memorizagdo, porém ela ndo se configura como ponto de
partida, e sim como um processo lento e continuo com diferentes contextos multiplicativos. No
entanto, pelos depoimentos de Elis e Iris, podemos dizer que essas orientacdes didaticas ndo
faziam parte da rotina de seus professores dos anos iniciais, mesmo tendo ingressado na escola
em épocas posteriores & publicacdo desses documentos. Sem davida, é a forca da tradi¢éo
pedagdgica e a permanéncia da representacdo do que seja ensinar Aritmética nos anos iniciais;
representacdo que guia as acOes pedagdgicas em sala de aula. Dai a necessidade de estas serem
questionadas e problematizadas durante a formacao académica no curso de Pedagogia.

O foco das lembrancas na Aritmética (niUmeros e operagdes) pode suscitar a indagagéo:
provavelmente outros temas matematicos tenham sido enfatizados, mas as depoentes se
lembram apenas desses. Mas 0 que elas narram sobre as praticas atuais vivenciadas nos

estagios?

Quando a professora ndo estava utilizando o livro, a mesma passava para as criangas
fazerem o numeral até cem, mas na turma havia cinco criangas que ndo sabiam o
numeral até vinte, entdo ficava impossivel elas escrevem o nimero e seus nomes.
Outro método que professora utilizava praticamente todos os dias eram as folhinhas;
nessas folhinhas havia de tudo sobre matemética, como algumas criangas ndo sabiam
0s numeros elas ndo conseguiam fazer as contas propostas pela professora. Quando
estava conversando com a professora sobre 0 que eu achava das folhinhas, perguntei
a ela por que ela utilizava esse método que sabiamos que sd ele ndo ajudava no
desenvolvimento das criangas, a mesma me respondeu que era o método que ela
achava mais f4cil de trabalhar e de acompanhar o nivel em que cada crianca estava.
(Julia)

Durante o estagio pude acompanhar algumas aulas da disciplina de matematica.
Nessa aula, cheguei e estavam realizando uma atividade de matemaética, a qual foi
explicada pela professora. A tarefa consistia em receber uma folha com seis questfes
de subtracédo e adi¢do. Ao analisar a acao da professora percebi que a mesma utiliza
o sistema de “casinha” [para se referir & ordem que o algarismo ocupa no ndmero]
para resolver o problema. [...] Em outra aula da mesma disciplina acompanhei a
professora substituta M, que trabalho com a subtracao por empréstimo. A professora
colocou as operacfes na lousa e, ao ensinar, ela utilizava o modo tradicional
(empresta um, vai um). (Talita)

Quanto as aulas, as de matematica era a que mais os alunos gostavam, as criangas
faziam atividades do livro e também atividades elaboradas pela professora as quais
eram: contas de adi¢cdo e subtracdo, ensinadas no modo tradicional em que se
empresta do vizinho ou vai um sem explicacdo e sem significado. Faziam também
numerais e a professora estipulava, por exemplo, fazer do 300 ao 400 e assim por
diante... (Carina)

Sdo préticas de ensino de Matematica semelhantes; tais semelhangas se fazem presentes
nas narrativas sobre a trajetoria de escolarizagdo. Conhecer essas praticas, em alguns
momentos, gera angustia e desalento. Como romper com esse ensino tecnicista, desprovido de
significacdes? Qudo distante sdo os documentos curriculares das praticas de ensino? E as

futuras professoras que tiveram a oportunidade de problematizar essas praticas, construiram
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outras representacGes? Conseguirdo ter praticas diferenciadas? Sem davida, essas sdo questdes

para novas pesquisas.

Considerac0es finais

Assumi o desafio de produzir um texto que pudesse contribuir para o debate sobre a
seguinte questdo: “Como se da a constituicdo do saber profissional do professor que ensina
matematica em perspectiva historica e em dias atuais?”. Fiz uma escolha para a produgdo do
texto: colocar-me como formadora de professores que vivencia ha 40 anos as mudancas nos
documentos curriculares para o ensino de Matematica nos anos iniciais e colocar-me como
pesquisadora no campo da formacdo docente — formacdo continuada ou formacdo inicial,
atuando com pesquisa-acdo-formacao num curso de Pedagogia. Assim, busquei contextualizar
como 0s saberes a ensinar e 0s saberes para ensinar produzem sentidos nesses espacos
formativos.

Os documentos curriculares aqui referenciados — Proposta Curricular para o ensino
de matematica, 1° grau, de Sdo Paulo ¢ os PCN — explicitam os saberes a ensinar; expdem as
concepcdes dos pesquisadores que atuaram como elaboradores desses documentos, as quais
refletem o movimento mais amplo da Educacdo Matematica enquanto campo profissional e
investigativo. Esses documentos foram elaborados com a representatividade da comunidade®?.
As ideias presentes nesses documentos influenciaram a elaboragéo de livros didaticos, também
fonte dos saberes a ensinar. Mas qual é o uso que o professor faz do livro didatico em sua sala
de aula? Nas memorias do tempo de escola, nenhuma graduanda fez referéncia ao uso de livro
didatico; nas narrativas de estagio, ele apareceu, conforme narra Talita: “A professora utiliza
muito do recurso Livro Didatico como ferramenta de ensino, senti certa necessidade de cumprir
todos os conteddos do mesmo, faltando um pouco de estratégias diferenciadas para
proporcionar o ensino e desenvolvimento dos alunos”. Essa é uma tematica que merece
pesquisas: como o livro didatico é utilizado pelos professores dos anos iniciais? Ele, de fato,
constitui-se em fonte de saberes profissionais?

No que diz respeito aos saberes para ensinar, entendo que é mais viavel analisa-los em
contextos de formacdo continuada, pois os professores ja tém a pratica profissional e as
discussdes e problematizacBes produzem sentidos; a pratica pode validar ou refutar as

orientacdes contidas nos documentos curriculares. No caso da formagéo inicial, as alunas tém

1 A elaboracio da proposta de S&o Paulo ocorreu com a participacgéo dos professores da escola (na época eu atuava
como professora da rede estadual e participei das discussdes da versdo preliminar) e pesquisadores das
universidades.
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apenas suas vivéncias como estudantes na Educagédo Basica, ndo dispdem das préaticas de sala
de aula para validar ou ndo os saberes prescritos e orientados nos documentos. Se, durante o
curso das disciplinas voltadas a Matematica, alguns modelos de praticas forem
problematizados, elas poderdo se apropriar de novos modos de conceber essa area; mas,
dependendo da formacdo propiciada, essas préaticas serdo reforcadas.

Historicamente, em diferentes momentos da Educacdo Matematica, emergiram
tentativas de propor diferentes modos de ensinar Matematica, mas a constituicdo do saber
profissional do professor que ensina Matematica nos anos iniciais passa pelos espacos
formativos que ele frequenta. Se os modos de conceber e ensinar Matemaética ndo forem
tomados como objeto de analise e reflexdo, ha grande possibilidade de o professor reproduzir
as praticas que vivenciou como estudante. Ou, mesmo quando o professor ingressa na docéncia,
se ele ndo tiver um apoio nem se sentir seguro para promover mudangas, as reflexdes produzidas
durante a formacdo inicial acabam caindo num vazio, pois o cotidiano das escolas nem sempre
sdo favoraveis a novas ideias. No entanto, se esse professor tiver a possibilidade de participar
de grupos de formacdo, em especial, grupos de trabalho colaborativo, ele podera compreender
gue os saberes a ensinar e 0s saberes para ensinar precisam estar articulados, como defende
Valente (2018).

N&o me dispus a responder a questdo norteadora proposta para este nimero tematico,
mas trago reflexGes sobre minha compreensdo da constituicdo do saber profissional do
professor que ensina Matematica nos anos iniciais. E um processo que ocorre ao longo de uma
trajetoria; o professor ndo se constitui de forma solitaria; as orientaces advindas da
universidade ou dos documentos curriculares precisam ser problematizadas e ressignificadas
por esses profissionais e, como argumenta Souza (2006), os textos que chegam até os docentes
precisam fazer sentido a eles. Também defendo que analisar a constitui¢do historica do saber
profissional requer colocar-se a escuta de estudantes e professores para que seja possivel validar
ou fazer contrapontos entre o que é idealizado pelos elaboradores de documentos curriculares
e livros didaticos e as transformacdes produzidas nesses materiais pelos professores em suas
praticas de sala de aula.

N&o trouxe para a discussdo a Base Nacional Comum Curricular e, por ser um
documento normativo, sabemos que trara implicagdes para as praticas dos professores. Assim,

esta conversa vai continuar...
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