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RESUMO

As Feiras de Matematica constituem um espaco propicio para o incentivo, divulgacao e socializacéo de projetos
educacionais na forma de relatos de experiéncias, pesquisa ou atividades matematicas. Acredita-se que podem
constituir-se em um processo formativo. Destarte, este artigo analisa as aprendizagens profissionais de duas
professoras dos anos iniciais, iniciantes no contexto de formacéo e vivéncia de Feiras de Matematica. Os dados
foram obtidos por meio de entrevista semiestruturadas a essas professoras, as quais participaram, em 2018, de
um processo de formacdo para planejamento, execugdo e socializagéo de trabalhos que podem ser expostos em
Feiras de Matematica. A recolha dos dados ocorreu apds as professoras terem percorrido todo o processo e
foram analisados na perspectiva qualitativa e interpretativa. Os resultados apontam que no contexto do trabalho
realizado, as principais aprendizagens foram as relacionadas ao conteddo, que possibilitaram uma
reconfiguracdo dos saberes pedagdgicos e do curriculo ao fazer pedagogico. Tais aprendizagens reconfiguram
os saberes da pratica educativa das professoras. Concluiu-se que a experiéncia vivenciada se configurou numa
possibilidade de formag&o para a (re)construcdo dos saberes docentes.
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ABSTRACT

Mathematics fairs constitute a propitious space for the promotion, dissemination and socialization of
educational projects in the form of reports of experiences, research or mathematical activities. It is believed
that it can constitute a formative process. Thus, this article analyzes the professional apprenticeship of two
teachers from the initial years, beginning in the context of formation and experience of mathematics fairs. The
data were obtained through a semi-structured interview with these teachers, who participated in 2018 in a
training process for the planning, execution and socialization of works that can be exhibited in mathematics
fairs. The data collection took place after the teachers had covered the whole process and were analyzed in a
qualitative and interpretive perspective. The results show that in the context of the work carried out, the main
learning was related to content, which enabled a reconfiguration of the pedagogical knowledge and the
curriculum when doing pedagogical. Such learning reconfigures the knowledge of the teachers' educational
practice. It was concluded that the lived experience was configured in a training possibility for the (re)
construction of the teaching knowledge.

Keywords: teacher training; initial years; professional learning

Introducéo

Referir-se as Feiras de Matematica pressupde-se uma mudanca no Ensino da
Matematica promovida por seus sujeitos, desde os processos de formacdo dos professores
orientadores, a promocdo da autonomia dos estudantes e a gestdo colaborativa do evento.
Neste sentido, distintas pesquisas tém sido realizadas sobre o Movimento das Feiras de
Matematica, nas quais tém se apontado consideracGes acerca da gestdo do evento, do
processo de avaliacdo e das experiéncias de estudantes e professores participantes.
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As mudancas no Ensino de Matemética podem ser percebidas & medida em que as
Feiras de Matematica “promovem a construgdo, reconstrucdo e divulgacdo dos
conhecimentos matematicos e cientificos desde a Educacdo Infantil até a Educacdo
Superior” (ZERMIANI, JUBINI, SOUZA, 2015, p. 18). Ainda, esses mesmos autores
destacam que a construcdo participativa e coletiva do movimento das Feiras, na qual os
professores do chdo da escola séo ouvidos e passam por um processo de formacgéo. Entende-
se que essa formacao ndo é pontual, mas que ela perpassa toda participacdo nas Feiras de
Matematica: do planejamento do projeto a reflex&o pos feira.

Esses momentos de formacgdo promovem aprendizagens dos professores envolvidos
no movimento das Feiras de Matematica. Tais aprendizagens ainda ndo tém sido exploradas
pelos investigadores que estudam o movimento. Poucos sdo os resultados de pesquisas que
descrevem sobre como os professores participantes propdem e desenvolvem os trabalhos na
escola, como conduzem 0 processo ou quais sdo 0s obstaculos e emogbes que emergem
durante o trabalho. Tdo pouco tem sido observada as aprendizagens daqueles iniciam no
movimento. No entanto, acredita-se que este espaco tdo intenso na Educacdo Baésica,
principalmente, possui potencial formativo, contribuindo assim para aprendizagens dos
professores envolvidos. Partindo desse pressuposto, teve-se como pergunta norteadora da
pesquisa:

O que professores iniciantes aprendem ao aceitar organizar um trabalho de Feira de
Matematica? Que saberes ou conhecimentos eles ampliam ou adquirem nesse processo?

Assim, o objetivo deste artigo é analisar as aprendizagens profissionais de duas
professoras iniciantes durante o contexto de formacéo e vivéncia de Feiras de Matematica.
Para isso, realizou-se um estudo de caso obtendo-se dados a partir de entrevistas
semiestruturadas, considerando as diversas etapas do processo: o planejamento, a
implementacdo do estudo, 0s processos de escrita, a preparacdo do material e dos
participantes para a socializagdo, 0 momento da feira e a reflexdo pés-feira.

Os saberes profissionais do professor

Na educacéo brasileira, ja faz mais de quatro décadas que nos espacos de formacédo
e atuacdo de professores ha vozes conclamando que as aprendizagens dos professores
necessitam ir muito além do dominio do contetdo especifico do componente curricular ou
area do conhecimento. Desde entdo, alguns estudos destinaram atengdo na procura de
explicitar um corpus de saberes/conhecimentos que deveriam os professores mobilizarem
para desempenhar o seu trabalho eficazmente. Assim, se concentram a “investigar a
mobilizag&o dos saberes nas acdes dos professores” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007) no seio
do espaco escolar. Dentre os estudos, embora o tema vem sendo discutido por outros autores,
neste trabalho destacam-se os de Tardif (2002), Tardif, Lessard e Gauthier (2001), Tardif e
Lessard (2005), Shulman (1986, 2014), Gauthier et al (2006) e Ponte (2012). O Quadro 01
ilustra, de modo geral, o que cada um desses autores enuncia a respeito de saberes ou
conhecimentos! de professores.

! Neste estudo, saberes e conhecimentos serdo utilizados como sinénimos, tendo assim o mesmo significado

independente da raiz epistemoldgica. _
76
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Quadro 01 — Saberes / conhecimentos profissionais do professor apontados por Tardiff (2002), Gauthier
(2006), Shulman (1986, 2014) e Ponte (2012).
Tardif 1) Saber da formacdo profissional; 2) Saber disciplinar; 3) Saber curricular; 4) Saber da
(2002) experiéncia.
Shulman 1) Conhecimento do contetido do componente curricular; 2) Conhecimento do curriculo; 3)
(1986) Conhecimento Pedagégico do conteldo.
Gauthier et | 1) Saber disciplinar; 2) Saber curricular; 3) Saber das ciéncias da educacdo; 4) Saber da
al (2006) tradicdo pedagdgica; 5) Saber da experiéncia; 6) Saber da a¢do pedagdgica.
1) Conhecimento da matematica para ensinar; 2) Conhecimento do curriculo; 3)
Conhecimento dos estudantes e de sua aprendizagem; 4) Conhecimento da pratica educativa.

Ponte (2012)

Fonte: Elaborado pelos autores.

Para Tardif (2002), o saber docente € plural e temporal, um constructo que retne
saberes oriundos da formacgdo profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagogica) e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. Os primeiros referem-
se aos saberes transmitidos pelas instituicbes de formagéo inicial ou continuada de
professores, que incidem na producdo de conhecimento destinados a formacao cientifica e
erudita. Também estdo incluidos nestes, os conhecimentos pedagdgicos relacionados ao
saber-fazer e com que recursos fazer. Além dos saberes produzidos pelas ciéncias da
educacdo e dos saberes pedagdgicos, o exercicio da docéncia ainda incorpora os saberes
disciplinares, saberes esses pertencentes a diferentes campos do conhecimento, saberes que
foram produzidos e historicamente acumulados pela sociedade e que sdo trazidos aos
estudantes na forma de disciplinas. Outro saber que a préatica docente deve mobilizar sdo os
saberes curriculares, que “correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta saberes sociais por ela definidos
e selecionados como modelos de cultura erudita e de formacéo para a cultura erudita” (p.
38). Se concretizam na forma dos programas escolares (conteudos, objetivos,
procedimentos, atividades, dentre outros) que os professores devem dominar e utilizar.
Finalmente Tardif (2002) destaca o saber experiencial, que é o saber especifico resultado da
sua pratica, vivéncia com colegas e estudantes. Originam da experiéncia e por ela sdo
validados.

Para o autor, os saberes docentes representam um amalgama de diferentes saberes
provenientes do conhecimento das ciéncias da educagdo e dos saberes pedagogicos, do
dominio do conhecimento especifico a ser ensinado, do conhecimento das formas de tratar
os contetdos disciplinares de ensino, juntamente com os conhecimentos decorrentes da
prépria experiéncia de ensino. A juncdo desses saberes origina um saber especifico do
professor que se fundamenta e € legitimado no exercicio diario da profisséo.

Gauthier et al. (1998), em direcdo a um oficio feito de saberes, também
compreendem que a profissdo professor possui um saber que é plural e que existe uma
relagdo intrinseca entre eles, devendo o professor, ao conceber o ensino, mobilizar vérios
desses saberes: disciplinares (conhecimento do conteldo a ser ensinado), curriculares
(relativo a transformacdo da disciplina em programa de ensino que sdo implementados por
meio de diretrizes oficiais), das Ciéncias da Educacéo (refere-se a organizacao escolar, as
aprendizagens, a didatica), da tradicdo pedagogica (relacionado as concepc¢des de ordem
metodoldgica, aos modos de aprender e ensinar em sala de aula), experienciais (resultantes
de um processo de constru¢do individual, sdo saberes da prdpria experiéncia que se
transformam em habito, compartilhados e legitimados por meio dos processos de
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socializacdo profissional) e saberes da acdo pedagogica (resultado da complementacdo de
todos os outros saberes que o professor utiliza na atividade de ensinar). Dessa forma,
apresentam similaridades com os estudos de Tardif (2002) uma vez que os dois realizaram
pesquisas juntamente. O que Gauthier (2006) denomina de saberes das Ciéncias da Educacao
e da tradicdo pedagégica, Tardiff identificou como os saberes da formac&o profissional. No
entanto, 0 autor acrescente 0s saberes da acdo pedagogica, saberes especificos da acdo
docente, resultante da relacdo dos demais saberes e que o impulsiona o professor a fazer
opcbes nos casos especificos de sua sala de aula, de acordo com as experiéncias e as
demandas. Tanto Tardiff (2002) quanto Gauthier et al. (2006) destacam a importancia dos
conhecimentos produzidos a partir da acdo docente e que sdo ressignificados por meio da
pratica.

Ponte (2012) traz contribuicfes para a discussdo do conhecimento profissional dos
professores a partir de consideracdes de Schon (1995), do professor reflexivo, e de Shulman
(1986), com o conhecimento pedagdgico do contetido. Para o pesquisador,

[...] o conhecimento profissional dos professores estda, acima de tudo,
orientado a uma atividade préatica (ensinar matematica a um grupo de
estudantes), ainda que se apoie em conhecimentos de natureza tedrica
(sobre matemética, educagdo em geral, sobre ensino da matematica, entre
outros), e em conhecimento de natureza social e experiencial (sobre
alunado, dindmica da sala, os valores e culturas de uma comunidade
correspondente, sobre a comunidade escolar e profissional, entre outros)
(PONTE, 2012, p. 84).

Dentro do aspecto do conhecimento profissional do professor, o autor assume que 0

que mais lhe interessa é o conhecimento didatico, o qual é compreendido contendo quatro
dimens0es, das quais 0 centro é o conhecimento da prética letiva. A primeira dimensao do
conhecimento didatico € o conhecimento da Matematica, ndo enquanto ciéncia, mas
enquanto interpretacdo da ciéncia que o professor faz para a disciplina escolar. Refere-se ao
conhecimento que o professor adquire pela disciplina que é objeto do ensino, ndo excluindo
a matematica que tem quer ser ensinada. Quer dizer, compreende 0S conceitos e 0s
procedimentos da disciplina. Sdo os conhecimentos relativos as formas de representacéo dos
conceitos matematicos e procedimentos que ddo uma perspectiva geral da matematica
escolar. O professor de posse desse conhecimento possui uma visdo global ou fragmentada
da matematica.

A segunda dimensdo descreve 0 conhecimento dos estudantes e de sua
aprendizagem. Refere-se ao conhecimento que o professor necessita ter ao considerar seus
estudantes como pessoas, buscando inteirar-se de seus interesses, suas habilidades, seus
gostos, seus valores, suas preferéncias, sua cultura, ou seja, pode-se dizer que é um
conhecimento de humanidade. Além desse, o professor necessita ter conhecimento de como
as pessoas aprendem (teorias de aprendizagem) e, em especial, como seus estudantes, nas
suas diferengas, aprendem.

A terceira dimensdo refere-se ao conhecimento do curriculo e do modo de fazer a
gestéo desse curriculo. Diz respeito ao conhecimento das finalidades e objetivos principais
do ensino de matematica, como a organizacao do contetdo, conhecimento de materiais de
apoio ao ensino, formas e instrumentos de avaliacdo. Tal conhecimento é imprescindivel na
decisdo dos assuntos que devem ter prioridade e mais aprofundamento, os essenciais, as
formas de orientar o processo de ensino e de aprendizagem, dentre outros. Para tal, é

necessaria constante atualizacéo do professor.
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Por fim, a quarta dimens&o, que constitui o ndcleo central do conhecimento didatico,
refere-se ao conhecimento dos processos de trabalho em sala de aula e da pratica docente.
Envolve a planejamento a curto, médio e longo prazos, tais como o plano idealizado para
suas aulas, a elaboragdo de tarefas para a acdo didatica, bem como todas aquelas questdes
relativas a condugdo das atividades na aula de matemaética, tais como a organizacdo do
trabalho do estudante, a criagcdo de ambientes de aprendizagem, entre outras.

Shulman (2014), referindo-se aos saberes profissionais, introduz a expressao
knowledge base (conhecimento base do profissional) para o corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposicdes que um professor necessita para atuar
efetivamente numa dada situacdo de ensino. Nessa base de conhecimento, segundo o autor
(p. 206), deveria o professor ter:

« conhecimento do contetdo [dominio dos conhecimentos historicamente
acumulados em uma determinada area do conhecimento e da producédo
académica historica e filoséfica a respeito da natureza do conhecimento no
referido campo de estudo];

« conhecimento pedagdgico geral, com especial referéncia aos principios
e estratégias mais abrangentes de gerenciamento e organizagéo de sala de
aula, gque parecem transcender a matéria;

» conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas
que servem como “ferramentas do oficio” para 0s professores;

» conhecimento pedagdgico do contelido, esse amalgama especial de
contetdo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreenséo profissional;

» conhecimento dos estudantes e de suas caracteristicas;

» conhecimento de contextos educacionais, desde o funcionamento do
grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e financiamento dos
sistemas educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas
culturas; e

« conhecimento dos fins, prop6sitos e valores da educacéo e de sua base
historica e filoséfica.

Posteriormente, o autor categoriza tais conhecimentos em trés amplos
conhecimentos: conhecimento do contetido da matéria ensinada, conhecimento pedagdgico
da matéria e conhecimento curricular. Desses, o conhecimento pedagdgico do contetdo é
mais destacado pelo autor, pois identifica os diferentes conhecimentos necessarios para
ensinar de modo que o estudante aprenda.

Procedimentos metodologicos

Para atender a problematica e o objetivo delineado, defende-se como percurso
metodolégico uma abordagem qualitativa e interpretativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994;
DENZIN; LINCOLN, 1994). Este tipo de pesquisa possibilita captar de forma apropriada as
minucias que revelam a estrutura, o processo, a forma e as contradi¢6es do objeto de estudo.
Trata-se de um estudo de caso, pois investigamos duas professoras de uma mesma escola
com percursos formativo e docente bem proximos.

O estudo foi desenvolvido mediante a realizacdo de entrevista semiestruturada na
perspectiva de Flick (2013) e Bogdan e Bicklen (1994). Optou-se por essa técnica pois ela
consente “recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos
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interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 134). As entrevistas foram
realizadas com as duas professoras dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da Educagéo
Bésica de uma escola publica estadual de Santa Catarina, as quais participaram de um projeto
de extensdo em 2018 (coordenado por uma das autoras do artigo), em que uma das demandas
do grupo foi o estudo e a implementacédo de trabalhos que podem ser expostos em Feiras de
Matematica. As duas participantes da pesquisa, Rani e Mari (nomes ficticios), lecionavam
no terceiro e quarto ano, respectivamente. Suas experiéncias docentes sdo ainda iniciantes
(5 a 6 anos de exercicio) e, além de ndo terem participado de nenhuma edicao de Feira de
Matematica, ndo possuiam experiéncia na escrita de relatos de suas praticas realizadas em
sala.

Para compreender as aprendizagens de professores iniciantes ao perpassar pelo
processo de planejamento, implementacdo em sala de aula, orientacBes para escrita do
resumo, preparacao para as feiras, vivéncia nas feiras e reflexdo no pds-feira, utilizou-se
como objeto de analise os textos produzidos pelos participantes, propiciados por entrevista
realizada no préprio local de trabalho. Elas foram gravadas em &udio e transcritas
posteriormente de modo a constituir-se os textos a serem analisados. A andlise dos dados foi
realizada com auxilio do Software NVivo e tem por base 0s conhecimentos profissionais do
professor, aporte tedrico que subsidiou a identificacdo de aprendizagens profissionais das
professoras.

A experiéncia

A formacdo relativa a Feira de Matematica derivou das acbGes de um projeto de
extensdo mais abrangente realizado com um grupo de professores de uma escola publica de
Santa Catarina, durante o periodo em que se discutia a respeito do ensino de matemaética por
meio da Historia da Matematica. A partir do estudo desse tema, instigou-se as professoras
ao desenvolvimento de alguma sequéncia didatica com seus estudantes em sala de aula, que
posteriormente poderia ser apresentada na Feira. Depois do aceite das docentes, Rani e Mari,
ocorreram sete momentos de formacdo, ndo disjuntos: planejamento, implementacdo do
estudo em sala de aula, a escrita do projeto e do resumo estendido, a preparacdo do material
para exposic¢do, a vivéncia nas feiras e a reflexao do processo pos feira. Tais momentos serdo
descritos nesta sessao.
Planejamento — A fase de planejamento envolveu cerca de quatro encontros, realizados
quinzenalmente de marco a maio de 2018, nas quartas-feiras com duracdo de duas horas.
Inicialmente foi feita uma exposicdo dialogada para que as professoras pudessem inteirar-se
do processo, do que consistia um trabalho para Feira de Matematica e quais os principais
aspectos a serem considerados no processo. Em seguida, discutiu-se sobre a definicdo do
tema a ser trabalhado e as turmas nas quais as propostas seriam implementadas. Para isso,
fez-se o reconhecimento de topicos no plano de ensino de cada turma e uma breve consulta
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a proposta curricular da mantenedora da
unidade escolar. Apos alguns momentos de discussdo de provaveis topicos, Rani mostrou
interesse em trabalhar com seu terceiro ano a evolugdo da nocdo de contagem ao sistema de
numeragdo decimal. Assim, poderia explorar os motivos que levaram o homem a contar e
registrar quantidades, para que os estudantes compreendessem porque utilizamos tal sistema
de numeracdo diante de uma evolucdo decorrente de milhares de anos. J& Mari, sugeriu
trabalhar com seu quinto ano com medidas de tempo, tendo seu foco no registro do tempo

por meio da historia dos calendarios.
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Essa fase inicial, de escolha dos temas e discussdo dos aspectos gerais do processo
sobre como envolver os estudantes na efetiva autoria do trabalho, gerou debates. Um estudo
para reconhecimentos geral dos temas e indicacdo de objetivos de aprendizagem foram
atividades langadas como tarefa até o encontro seguinte. Na parte final deste planejamento,
as professoras tracaram um esboco de um projeto, que foi sendo refletido durante os
encontros, com especial destaque ao problema, objetivo e procedimentos metodoldgicos.
Esses dltimos foram amplamente discutidos no momento em que ia se desenhando as
propostas. Havia atencédo voltada para considerar a participacdo dos estudantes na elaboragao
e como poderiam fazer isso em sala.

Implementacao do estudo — O processo de implementacédo das sequéncias, ocorrido em junho
e julho de 2018, foi orientado pela coordenacdo do projeto, nos encontros de formacéo e
também por meio virtual, uma vez que havia demandas ou ddvidas emergenciais por parte
das professoras. Nos encontros quinzenais, elas socializavam como estavam encaminhando
0 projeto e detalhavam como elas e os estudantes estavam reagindo. O aspecto com maior
énfase nos encontros foram as aprendizagens individuais feitas a respeito do conteudo e
aquilo que lhes tinham chamado atencdo no trabalho dos estudantes, principalmente os
carregados de autonomia e reflexao diante de um estudo com participacdo mais efetiva deles.
Os processos de escrita — esta parte envolveu as orientagdes para escrita do projeto e do
relato de experiéncia, bem como a orientagdo da escrita dos estudantes e dos materiais de
socializacdo e sintese. Definiu-se nos encontros os elementos essenciais que deveriam
constar em cada um deles e sua importancia para a divulgacdo cientifica. Também como elas
poderiam contribuir para a qualidade da escrita, uma vez que os textos eram feitos e refeitos.
Preparacdo do material e dos participantes para a socializacdo — essa parte diz respeito as
escolhas de materiais a serem utilizados para que conseguissem expressar na totalidade o
trabalho desenvolvido, seja para exposi¢do na sala de aula, seja para a socializagdo do
trabalho a externos. Discutiu-se sobre o que seria recomendavel, destacando pontos positivos
e negativos de cada um deles. Outro ponto que demandou tempo nas discussdes foi a
elaboracdo de um pequeno guia de socializacdo que contemplasse na oratdria, dentre outros,
‘o que foi feito, por que, por quem, como, quando, que resultados chegaram e que conclusdes
expressam a partir da interpretacdo dos resultados, considerando o objetivo’.

Vivéncia nas feiras — refere-se aos dois espacos de socializacdo do trabalho por elas
orientados e também de uma terceira feira em que foram colaborar nos trabalhos de
avaliacdo. A socializacdo ocorreu em dois momentos: o primeiro, na prépria escola quando
a comunidade local teve oportunidade de visualizar o projeto desenvolvido; e, no segundo
momento, na regido de abrangéncia da escola. Nesta parte inclui-se as percepcdes das
professoras a respeito do trabalho realizado, do desempenho de seus estudantes, das reacfes
dos colegas e visitantes, os sentimentos, a percepcao do trabalho dos outros colegas, as
percepcbes de alguém que ndo vivenciou todo professor (no caso de avaliacdo) dentre
outros.

Reflex&o pos feira — nesta parte as professoras realizaram uma reflexao sobre os resultados
da socializacdo do trabalho, verificando a validacdo do que assistiram, pertinéncia nas
consideracOes decorrentes da avaliacdo, aspectos que merecem ser alterados ou modificados
para a continuacdo do trabalho. Discutiram-se as sugestdes deixadas pelos avaliadores e
meios para que elas se tornassem viaveis, na conjuntura do trabalho. Também nesta parte é
feita uma reflexd@o ampla sobre varios aspectos relativos ao desenvolvimento do trabalho,
destacando aqueles que poderiam ser modificados e tracando novas metas para a melhoria
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do mesmo. Dé-se énfase as aprendizagens dos estudantes em detrimento ao espago de
socializagéo.

E por fim, para além dos momentos, as professoras expressam aspectos relativos aos
saberes docentes (re)construidos e/ou reconfigurados, reflexos do processo vivenciado.

Resultados e discussao

Ao analisar as aprendizagens profissionais de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, iniciantes no contexto de formacdo e vivéncia de Feiras de Matematica,
identificou-se que a participacdo no processo contribuiu para o desenvolvimento de saberes
multiplos. S&o saberes relativos a prética educativa ou a¢do pedagdgica ou também ao saber
experiencial, os quais sdo uma amalgama de outros saberes também (re)elaborados: saberes
do conteldo, saberes pedagdgicos gerais, saberes dos estudantes e de suas aprendizagens e
saberes do curriculo. A seguir, apresentam-se consideragdes a respeito de cada um deles.

Em relacdo aos saberes do conteido, os dados sugerem que durante o processo de
planejamento e implementacdo esse tipo de saber é (re)elaborado, seja o conteldo
matematico que estava envolvido nos projetos, seja o conteddo de procedimentos
metodoldgicos de pesquisa necessario para o registro tanto do projeto quanto do resumo
estendido. Os excertos retirados da fala de Rani e Mari, orientadoras dos projetos ‘Da nog¢ao
de contagem ao sistema de numeragdo decimal’ e ‘Calendarios - 0S dez dias que nunca
existiram’, respectivamente, ilustram tais saberes.

Rani - [...] Eles montaram um roteirinho né, assim, depois de eles terem trazido a pesquisa e selecionado 0s
dados principais. Eles fizeram o texto como o roteiro que eu tinha passado para eles. 1sso ali também auxiliou.
Auxiliou eles e me auxiliou também na organizacdo da escrita. Também eles aprenderam que um texto nao
precisa ser linear, ele pode ser montado. Diziam: - Professora, mas ndo faz mal se eu copiar primeiro esse?
Professora, mas ndo faz mal se eu escrever esse primeiro e 0 outro depois?

Entéo eles também aprenderam isso dali.

Pesquisador - E como que foi depois que cada grupo fez o seu, como que a turma teve nogdo do todo? Digo
iSS0 pois no inicio, cada grupo fez de um povo que contribuiu para a evolucdo. Depois, como que eles tiveram
a nocdo de que isso comecgava la na pré-historia e isso evoluiu ao longo da historia?

Rani - Quando a gente fez a linha do tempo! Dai eles viram que existia uma sequéncia.

Pesquisador - E vocé ja tinha nocdo dessa sequéncia, antes, quando estavas no planejamento?

Rani - Néo.

Pesquisador - Tu lembras assim como surgiu a ideia de vocés fazerem isso?

Rani - A ideia veio dos estudantes! De ver em que parte da histéria aquele povo atuou. [...]. Dai foi onde nds
montamos no cartaz e depois eu passei pra eles. Primeiro os pré-histéricos, depois os mesopotamios ... Dai
foram surgindo davidas, até mesmo eles, os mais atentos diziam: - Mas professora, aqueles ali faz mais pouco
tempo do que os outros!

[..]

Rani - [Em relacéo a esse conteldo, ele] entrava no inicio do ano, ali no inicio né! [Na parte] da historia dos
nameros. Mas eu também n&o sabia que poderia ser aprimorado assim! Tanto que hoje eu estou passando para
outros estudantes e ja estou incluindo os oito povos contribuintes (risos).

Mari - [...] mas eu ndo tinha o habito de pedir a referéncia da pesquisa, é! Tem coisas que € vivendo e
aprendendo, pois a gente fazia pesquisa e ndo conferia a fonte depois. Fazia pesquisa, mas ndo pedia referéncia
para o estudante. [...] Essa parte da referéncia ali assim, depois, eles acabaram percebendo que eu comecei a
usar referéncia em tudo que eu fazia também, em todos 0s textos impressos que eu dava a eles, os textos que
retirava da internet, de sites de prefeituras, tudo eu fazia com referéncia também. Perguntavam: - Ah, prof., a
prof pesquisou neste site aqui, né?! Se a gente for 14 vai estar assim?
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Rani - Tive um aprendizado grande em termos de pesquisa, em termos de escrita. Eu nem sabia pesquisar, né!
Fazer uma pesquisa de campo, assim. Nao sabia! Lembra quando eu disse: - Meu Deus, mas isso d& tanto
trabalho, né!

A professora Rani, ao planejar e ir trabalhando com seus estudantes o projeto, divide
0s topicos de estudo entre 0s grupos e promove a sistematizagdo das informacdes em sala de
aula. Isso ocorreu mediante orientacOes para a escrita, realizadas a partir do levantamento de
informagdes e estudo sistematico feito em casa pela classe. Sua fala destaca que ainda ndo
havia compreendido e estruturado para si como os diferentes povos contribuintes da
evolugéo do sistema de numeracdo estavam estruturados, de modo a subsidiar a formulagao
de um mapa mental capaz de descrever a sequéncia. Em seguida, destaca que desconhecia
que o0 assunto poderia ser tdo aprimorado. Isso indica que seu conhecimento a respeito do
contetdo era mais simplificado e, no primeiro caso, inexistente. Portanto, esse processo
vivenciado por ela contribuiu para a (re)elaboragéo de saberes do conteddo matematico. De
modo similar, Mari expressa que 0s conhecimentos a respeito de autoria e uso adequado de
informacdo ndo faziam parte de sua rotina. O reconhecimento da importancia de referenciar
a informacdo reconfigura sua pratica, fazendo parte dela agora. O impacto dessa
aprendizagem para o ensino reflete também no reconhecimento e habito de seus estudantes,
uma vez que o saber dos procedimentos de pesquisa comeca a aparecer nas suas aulas e em
outras ocasides, sendo reconhecidos e validados pelos estudantes.

A esse respeito, Shulman (2014, p. 205) explicita que “o ensino necessariamente
comeca com o professor entendendo o que deve ser aprendido e como deve ser ensinado”.
Similarmente, Gauthier et al. (2006) defendem que ensinar algo a alguém, pressupde,
necessariamente, entender e conhecer o assunto com aprofundamento. Argumentam que
possuir esse dominio e conhecimento da matéria a ser ensinada, sua construcdo historica
bem como os métodos, técnicas, sua estrutura, analogias ou metaforas que melhor se aplicam
ao seu ensino é o que diferencia o professor de qualquer outro leigo que entende e se interessa
pelo assunto, objeto do seu ensino. Destaca-se que 0s aportes de Rani e Mari ilustram bem
como um dominio maior do conteido modifica esses outros aspectos destacados por
Gauthier et al. (2006). Além disso, a compreensdo do conhecimento do contetdo por parte
do professor também é determinante no que ele explora em suas aulas no sentido de
conseguir “compreender o que € essencial e o que periférico na matéria” (SHULMAN, 2014,
p. 208). Percebeu-se que as duas professoras, a partir do momento em que tiveram um
aprofundamento do contetido conseguiram mediar 0 processo com mais facilidade, tendo
entdo nogdo do que seria possivel explorar com seus estudantes e como propiciar uma
presenca ativa dos mesmos.

Outro saber que foi (re)elaborado pelas professoras refere-se aqueles relacionados
aos modos de ensinar o conteudo em sala de aula, ou seja, relacionados as concepcoes de
ordem metodoldgica, aos modos de conduzir a aula advindas do planejamento. A fala de
Mari, a seguir, evidencia alteracdo referente ao que Shulman (1986) denomina de
conhecimento pedagdgico do conteldo - os modos de saber compilar e trabalhar algum
conceito de modo a torna-lo compreensivel.

Mari - A maior dificuldade para mim foi comecar. Foi conseguir organizar as ideais para dar o pontapé inicial,
sabe. Ah, a gente vai fazer isso, isso e isso e vai ser assim. Esse foi para mim o ponto mais dificil, fazer uma
decisdo do que eu quero. Isso, isso e aquilo e entdo vou comecar assim. [...] Depois que eu consegui soltar
assim a linha e eles comecarem a fazer, dai fluiu, mas até ali... até eu conseguir conferir todas aquelas
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informacdes iniciais que eles trouxeram de pesquisa, sabe, de ver se era mesmo aquilo, se era mesmo naquilo
gue a gente podia se basear para ir adiante.

Mari deixa transparecer que no inicio do planejamento e trabalho com os estudantes
ainda ndo havia bem a compreensdo do que queria e do que iria conseguir alcancar com o
projeto. Isso exemplifica Shulman (1986) ao afirmar que ensinar € antes de tudo entender e
que o processo que define os modos de trabalho docente origina ndo apenas na pesquisa,
mas também nos saberes oriundos da pratica. Afirma-se isso, pois a professora discutia com
a formadora sobre como proceder mesmo tendo estudado sobre como ensinar matematica
por meio da Historia da Matematica. Também evidencia que os saberes académicos até entao
ndo foram suficientes para que a professora ndo tivesse obstaculos, sendo necessario saberes
relativos também da prética docente.

De acordo com os tedricos anteriormente citados, os saberes pedagdgicos sdo
fortemente influenciados e sofrem influéncia do saber do contetdo, uma vez que € preciso
domina-lo bem para entdo pensar nos melhores métodos e tecnicas a utilizar durante o
ensino. Os excertos de Rani, a seguir, ilustram que ela tem no¢do que o conteldo se insere
no inicio no ano. No entanto, expressa também sua compreensdo sobre o seu nivel de
aprofundamento e o que esses dois aspectos reconfiguram a seguir, em sua pratica, tanto em
termos de processos de mediagdo, quanto em termos de planejamento.

Rani - [Em relacéo a esse conteldo, ele] entrava no inicio do ano, ali no inicio né! [Na parte] da historia dos
ntmeros. Mas eu também ndo sabia que poderia ser aprimorado assim! Tanto que hoje eu estou passando para
outros estudantes e ja estou incluindo os oito povos contribuintes (risos). Acho que isso seria interessante né
(af, eu trabalho). E essa histdria dos nimeros para matematica, para qué, por que os nimeros? Qual é a parte
fundamental que os nimeros fazem na nossa vida? Tanto que dai, eles, d4 de ver assim um monte de
bal6ezinhos, deles imaginando. [...] - Poxa, mas € verdade né, os nimeros nos cddigos, nimeros nas placas dos
carros, nimeros no calendario, nimeros na data de aniversario, niimeros do calgado que eu uso ...

Rani declara a existéncia de um conhecimento superficial do conteudo a respeito da
historia dos nimeros e essa primeira experiéncia vivenciada contribui para compreender
melhor a estruturacdo do curriculo. Uma melhor compreensdo redimensiona a sua pratica no
ano posterior e a professora passa a questionar a pertinéncia de abordagem do contetdo,
demonstrando perspectiva reflexiva em seu fazer docente. Nesse sentido, de acordo com
Shulamn (1986, p. 9), “o professor precisa entender ndo somente que algo é assim, mas
também por que é assim”, o que vai interferir nos modos de agdo em sala de aula e na visdo
que ele tem do curriculo. Tal reflexao transcende a experiéncia da realizacdo do projeto, uma
vez que as professoras trazem que:

Rani - [Em decorréncia da experiéncia, esse ano a forma de planejamento mudou, aprendi] que tudo que a
gente vai fazer em sala precisa ter um objetivo, eu aprendi isso! A lancar o objetivo e chegar para ver
se tu alcancas aquele objetivo. E antes eu ndo tinha essa nogdo, eu tambhém achei que as coisas tinham que
ser assim, feitas assim, apenas feitas mas sem um proposito. SO fazer as coisas, eu preciso passar isso para 0s
estudantes, eu preciso fazer isso, mas para qué? Para qué? (grifo nosso).

Mari - [...] para mim foi muito bom fazer a feira no ano passado porque eu cresci muito, eu consegui aprender
muito e assim, as vezes, a gente quer botar o pé pelas méos, mas cada coisa tem seu tempo.

Tais reflexdes de Rani e Mari extrapolam a dimensdo do saber pedag6gicos para
alcancarem o patamar dos saberes curriculares. Rani evidencia uma nova compreensdo do
fazer docente, “uma nova compreensdo, tanto dos propdsitos como do contetido a ser
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ensinado”. (SHULMAN, 2014, p. 222). Essa nova compreensdo reconfigura seu
conhecimento pedagodgico e por consequéncia sua pratica.

A professora Mari, conforme excerto a seguir, também aponta que refletiu sobre os
contetidos estudados, identificando que existiu estudo de contetudos além do ano escolar dos
estudantes e, também, interdisciplinares. Ela volta-se para a observacdo do curriculo e
estabelece relacdo com o que foi realizado ao longo do trabalho, ilustrando como a presenca
dos estudantes no processo acaba por modificar a estrutura daquilo que é trabalhado
mediante o potencial dos participantes.

Pesquisador - Poderia relacionar que isso ¢ uma forma de arriscar mais, de extrapolar aquilo que
costumeiramente vocé fazia?

Mari - Ah, com certeza! Tu ndo fica naquilo, o conteido vai ser esse, esse e esse, né! Entdo assim, de um
contelido tu acaba indo mais longe, né, extrapolando, abrindo novas beiras, novas janelas. Essa parte assim,ali,
abriu bastante. O calendario, no quarto ano, era um contedido para trabalhar na parte de astronomia, a parte de
sol e lua, s6. A parte da primeira necessidade de marcar o tempo e dos calendarios, ndo de ir a fundo nesse
conteudo. Isso ali foi uma coisa que foi, um conhecimento que foi além do que era do curriculo do quarto ano.
Um conhecimento mais a fundo, que eu ndo precisaria ter trabalhado assim com eles. Mas foi a partir da
pesquisa deles é que fomos buscar o porqué daqueles 10 dias.

Os dados também revelam que a experiéncia desenvolvida possibilitou a promogéo
dos saberes dos estudantes e suas aprendizagens. Rani e Mari refletem sobre a promocéo da
autonomia dos estudantes em relacdo a aprendizagem, bem como as possibilidades de cada
um. A seguir, apresenta-se alguns trechos que evidenciam tais consideracdes.

Rani - [...] Alguns alunos se desenvolveram bem, outros que ja eram desenvolvidos nessa parte de ver, de
assistir, porque eles assistem muito. Tém alunos la que assistem muito e outros que questionam os pais, ha
outros que seus pais ensinam bastante em casa. Mas tem aqueles que também nao sdo instigados e também nao
sdo incentivados a ver muita coisa e ali eles se desenvolveram bastante. Teve muito aluno que cresceu depois
daquela pesquisa. Eles se sentiram importantes por estarem fazendo um trabalho de pesquisa assim, por eles
serem téo novinhos.

Rani -[...] Em relacdo aos alunos, que eles também precisam ser desafiados. Eles precisam ser ensinados a ir
além. A gente precisa passar coragem, a gente pode sim, ter que dizer para eles assim: - vocé pode sim, vocé
vai e vocé consegue! - professora, mas eu ndo consigo, eu ndo sei! - vocé sabe sim! Mostrar para eles a
capacidade que eles tém né, de que vocé pode, vocé consegue sim. Pois cada crianga tem uma cabeca diferente,
tem uma maneira de desenvolver diferente, né [...]

Mari - [...] E, quando o aluno se sente que faz parte do processo, ele tem mais vontade, né, porque se faz s6
assim e derrama de cima para baixo, ele vai fazer por fazer, mas amanhd ele ndo lembra mais. E quando ele
sente coautor do processo, quando ele faz parte da pesquisa, ele tem mais vontade, desperta mais interesse no
gue ele t& fazendo. Ele vai lembrar por mais tempo, porque assim, tem coisas da feira que se eu perguntar isso
[...] eles ainda vao lembrar. Entdo foi bastante trabalhado. A gente ficou naquilo um més, dois meses né, sempre
nos mesmos objetivos. Entdo se tu pesquisar mais a fundo e deixar eles mais a vontade, mais cientes, eles estéo
aprendendo e fazendo, mas eles ndo percebem que esse fazer esta dificil, que aquele processo estd magante,
né. Fica facil para eles também.

A professora Rani ao longo do processo passa a observar as diferencas entre os
estudantes e também a evolucdo deles com o desenvolvimento da pesquisa. Compreende que
cada um deles é um ser individual com suas particularidades, que devem ser consideradas
no processo de ensino e de aprendizagem. 1sso vai ao encontro do exposto por Ponte (2012,
p. 86) quando afirma que na realidade, “conhecer os alunos e alunas como pessoas, seus
interesses, gostos, formas habituais de comportar-se e reagir, valores referenciais culturais,
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modo de aprender, dentre outros, sdo condic¢Ges decisivas para que tenha éxito o trabalho do
professor”.

Além disso, a0 mesmo tempo que ela se sentiu desafiada a desenvolver o projeto,
reconhece que os estudantes também devem ser provocados a fim de produzirem seus
proprios conhecimentos com devida autonomia. O incentivo também € outro aspecto que
surge nas declarac6es de Rani, o0 que evidencia presenca de um componente emocional em
sua pratica. Ao mesmo tempo, a professora Mari também percebeu a importancia dos
estudantes fazerem parte do processo da sua aprendizagem, identificando isso no
desenvolvimento deles. Ela também reconhece que como foi bem trabalhado o tema, o
mesmo possui maiores chances de ser relembrado posteriormente pelos estudantes. Assim,
evidencia-se as praticas adotadas pelas professoras para o desenvolvimento do projeto
possibilitaram condi¢Oes para suas proprias aprendizagens.

Em relacdo aos conhecimentos dos processos de trabalho em sala de aula e da
pratica docente ou saberes experienciais, aqueles resultantes do préprio exercicio da
atividade profissional dos professores, considera-se que expressam bem as aprendizagens
das duas professoras durante o processo vivenciado. Quer dizer, aprendizagens decorrentes
de situacOes especificas relacionadas ao espago da escola e as relagdes estabelecidas com
estudantes e colegas de profissdo. Afirma-se isso pois elas se materializam e resultam do
proprio exercicio da atividade profissional dos professores. Nesse sentido, “incorporam-se a
experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitos e de habilidades, de saber-fazer e
de saber ser” (TARDIFF, 2002, p. 38).

No caso dessas duas professoras, 0s saberes experienciais advém de uma intrinseca
relacdo dos saberes dos contetidos, dos saberes dos estudantes e de suas aprendizagens, do
curriculo e dos oriundos da pedagogia. O excerto de Rani ilustra que o saber da experiéncia
possibilita uma reconfiguracdo da acdo docente.

Rani - [Mudou muita coisa], até de avaliar crianca, entende, com isso. Mudou a forma como vejo eles, porque
assim, se eu lancei um objetivo, 0 minimo que eu tenho que fazer com que eles alcancem este objetivo que eu
lancei ou que eu preciso langar. Também ndo da pra jogar e simplesmente, ah ndo alcangaram e ndo importa.

Mari - E se eu fizesse hoje de novo eu faria bem diferente! Hoje eu faria bem mais enxuto, com bem mais
informagdo objetiva do que 14, sabe! [...] A sequéncia eu manteria a mesma, porque primeiro eles teriam que
pesquisar, tomarem conhecimento e se sentirem autores também. O que eu mudaria seria depois na parte das
atividades. A gente teria outras atividades para fazer em relagéo calendério que eu ndo explorei ano passado,
né. Umas atividades mais praticas para a sala de aula, para o processo de matematica no quarto ou quinto ano.
Entdo tem coisas coisas que agora eu percebo que eu poderia ter aberto mais, e ndo abri.

A reconfiguragéo do saber profissional das professoras foi ocorrendo devido a uma
interrelacdo de diferentes saberes ja citados, provenientes de fontes diversas, que foram
sendo (re) construidos, relacionados e mobilizados de acordo com as exigéncias de sua
atividade profissional. Nesse caso, ocorrendo de acordo com o que Tardiff (2002), Gauthier
et al. (2006) e Ponte (2012) descrevem. Também, as professoras reconfiguram suas agdes
docentes em virtude das demandas que surgem devido as intervencdes dos estudantes e em
decorréncia do que perceberam durante a suas praticas.

Tanto no caso de Rani, quanto de Mari, foi 0 exercicio da atividade docente e as
reflexGes da propria pratica que proporcionaram as professoras a percep¢do de mudancas em
suas praticas posteriores a experiéncia vivenciada. Afinal, de acordo com Shulman (2014, p.
221), “isso ¢ o que faz um professor quando olha para o ensino e o aprendizado que acabaram
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de ocorrer e reconstroi, reencena e/ou recaptura os eventos, as emogcoes e as realizacdes. E
por meio desse conjunto de processos que um profissional aprende com a experiéncia”.

Na busca de finalizar essa discusséo dos resultados, sem, contudo, ter a pretenséao de
esgota-la, destaca-se que, de modo geral, Rani deixa transparecer que seu significativo
aprendizado foi a escrita, a qual coincidiu com a parte destacada varias vezes como sendo a
mais dificil do processo. A falta de familiaridade da professora com os registros mostra que
nem sempre a formac&o inicial é suficiente para o desenvolvimento de saberes profissionais.
llustra que tais saberes estdo em constante (re)elaboracédo e sdo plurais. Rani também deixa
claro que o processo fortaleceu reconfigurando seus modos de mediacgéo da aula, de perceber
o0s estudantes, de avaliar e pensar a avaliacdo, de planejar suas aulas, de escolher as tarefas
de acordo com os objetivos que pretende que os estudantes alcancem. O processo vivenciado
contribuiu para aprendizagens profissionais que envolvem conhecimento do conteudo, de
curriculo, de pedagogia, dos estudantes e de suas aprendizagens quando expressa: (i) que
ndo tinha conhecimento da evolucdo do sistema de numeracdo; (ii) que € preciso saber
primeiro para depois ver como abordar com as criangas; (iii) a importancia entender como
o curriculo de matematica esta organizado e porque esta organizado dessa forma; (iv) que o
planejamento deve ter sempre em mente o objetivo e que isso demanda tempo; (V) a
importancia do registro e sua fonte; (vii) a importancia da aprendizagem ativa e
envolvimento dos pais.

Em relagdo a Mari, ela destaca que suas maiores dificuldades foram em termos de
planejamento e a¢do docente necessarios para o desenvolvimento inicial de uma proposta
pedagogica. Ou seja, seus saberes ndo davam conta “[...] de ser capaz de compreender o
conteldo por si mesmo a se tornar capaz de elucidar o conteudo de novas maneiras,
reorganizé-lo e dividi-lo, envolvé-lo em atividades e emogdes, em metaforas e exercicios, e
em exemplos e demonstragdes, de forma que possa ser compreendido pelos estudantes.”
(SHULMAN, 2014, p. 213). Declara que o processo contribuiu para entender que um
trabalho de feira ndo é algo se faz em uma semana ou um més, ndo é algo apenas idealizado
pelo professor, pois 0 mesmo exige planejamento, a realizacdo do projeto em si, a escrita e
a preparacdo para a apresentacdo. Um intenso movimento que envolve professor e estudante.
Ou seja, que sdo varios 0s aspectos que devem ser levados em consideracdo para o
desenvolvimento desse tipo de trabalho, o qual envolve vérias etapas e sujeitos. Destaca que
0 ato de incorporar a sua pratica dando créditos das informacdes aos verdadeiros autores
(informando a referéncia) foi reconhecida pelos estudantes, os quais poderdo também
incorporar nos seus fazeres escolares.

A partir da analise, percebeu-se entdo que as aprendizagens das duas professoras
foram plurais e distintas em intensidade ou nivel. Isso porque o espaco de formacdo a priori
e do exercicio da docéncia vivenciado também foram diferentes. Portanto, assim como
Tardif (2002) argumenta sobre a existéncia de diversos saberes relacionados ao fazer
docente, podemos afirmar que essa vivéncia para as professoras, representou espaco para
diversas aprendizagens e, a0 mesmo tempo, espaco para legitimagdo e empoderamento.
Percebeu-se 1SS0 nos excertos nos quais as professoras expressam que:

Rani - Eu me senti importante, em primeiro lugar. E fiz meus estudantes também se sentirem importantes. Por
qué? Porque era um trabalho da gente que estava sendo divulgado.

Mari - Nao quero s6 fazer um projeto pra feira, eu quero que meu estudante aprenda, eu quero fazer isso para
turma toda, né, ndo s6 com dois estudantes que depois que vao apresentar. [...] Acho que é uma oportunidade

gue tu da para o teu estudante, de fora do portao da escola, ele mostrar o que ele fez a partir da pesquisa.
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Assim, as Feiras de Matemaética também constituiram um espaco para legitimacgéo da
busca de afirmacé&o profissional e de autonomia por parte das envolvidas. Também, do desejo
de reconhecimento de outros e, por meio dos outros, de compreenséo e voz.

Considerac0es finais

Neste artigo, buscou-se analisar as aprendizagens de duas professoras iniciantes ao
aceitar desenvolver um projeto para a Feira de Matematica. Nessa busca, identificou-se que
as aprendizagens das professoras iniciantes foram multiplas, relacionadas aos saberes do
conteudo, saberes pedagdgicos (geral e do conteudo), saberes curriculares, saberes dos
estudantes e de sua aprendizagem e saberes experienciais ou da pratica. As aprendizagens
ndo foram de igual teor ou amplitude quando considerada a individualidade. Cada uma
(re)construiu ou reconfigurou seus conhecimentos também nos episodios de maior
dificuldade e naqueles marcados pela angustia inicial do “o que fazer” e “como fazer”.
Destaca-se aqueles aspectos que eram novos ou estranhos a pratica docente, como o respeito
a autoria da informacdo, apesar de causar desconforto nas professoras, contribuiram para
amplas aprendizagens. Ainda, como as professoras apresentaram diferentes dificuldades
durante a vivéncia, pode-se considerar que o processo de formacao inicial das mesmas pode
ndo ter contribuido para questdes relativas a pratica docente, deixando lacunas.

A anélise dos dados evidenciou que a partir do momento em que as professoras
ampliaram ou adquiriram o conhecimento de conteldo, os processos de ensino se
modificaram, havendo dessa forma uma reconfiguragdo dos saberes pedagdgicos e
curriculares. Essa relacdo entre tais conhecimentos é necessaria para 0 processo de ensino,
uma vez que “a chave para distinguir a base de conhecimento para o ensino esta na interse¢éo
entre contelido e pedagogia, na capacidade do professor para transformar o conhecimento de
conteudo que possui em formas que sdo pedagogicamente poderosas” (SHULMAN, 2014,
p. 217).

Para que essa reconfiguracdo se tornasse realidade, outro saber evidenciado nesse
processo foi o saber da experiéncia e na experiéncia dessas professoras, que também
possibilitaram uma reconfiguracdo dos demais saberes, modificando a forma de producao
do proprio saber e assim, de sua atuacdo docente. Tem-se assim um processo ciclico e em
espiral, pois € neste ponto que chega-se a um novo comeco, no qual o professor atingiu novas
compreensdes tanto dos propositos e dos conteidos a serem ensinados, como dos estudantes
e dos préprios processos didaticos, fato ja destacado por Shulman (1986; 2014).

A partir das reflexdes e dos conhecimentos (re)construidos pelas professoras,
entende-se que as Feiras de Matematica tornam-se uma possibilidade para o
desenvolvimento de saberes ou conhecimentos de professores que estdo atuando em sala de
aula, quando realizados na perspectiva dessa experiéncia. Deste modo, 0s momentos que
envolvem as Feiras podem ser considerados como um processo de formacgdo continuada,
desde que se garanta que os momentos descritos nesse estudo acontecam. Quer dizer, a
vivéncia do professor orientador de trabalhos de Feiras de Matematica pode se constituir
num processo de formacédo, pois possibilita uma (re)construcdo, um aprofundamento e
dominio mais amplo do saber do contetdo que reconfigura os saberes pedagogicos,
curriculares e de aprendizagem e de seus estudantes. Os quais por sua vez, reconfiguram seu
proprio saber experiencial.

Assim, para o caso das professoras iniciantes (docentes dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental) descritas desse estudo, percebe-se que participar das Feiras de Matematica foi
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um triplo desafio: de contedo matematica, de processo e de formacgdo profissional
continuada. Torna-se interessante entdo, dar continuidade a pesquisa, investigando se, no
caso dos professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, as grandes
aprendizagens também partem dos saberes de conteudo, ou seja, se as aprendizagens do
contetdo matematica é que reconfiguram os demais saberes docentes.

Por fim, destaca-se que a presente pesquisa foi baseada em contexto de formagéo
oriunda de uma proposta de extensdo na qual houve orientagcdo e acompanhamento continuo
das professoras por parte do formador, que possibilitou reflexdes coletivas e periddicas.
Assim, entende-se a pertinéncia de se investir nesse tipo de formagdo com pequenos grupos,
por meio de projetos de extensao.
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