D8 DOI: doi.org/10.25090/remat25269062v16n232019p426a448

REJa

Revista da Sociedade Brasileira de Ed ca ica- ional Sao Paulo

elSSN: 2526-9062

CONTRIBUTOS DA DIDATICA PROFISSIONAL NA FORMACAO DE PROFESSORES:
UM ESTUDO SOBRE CONJUNTOS NUMERICOS

Georgyana Gomes Cidrao
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
E-mail: <georgyanacidrao28@gmail.com>

Francisco Régis Vieira Alves
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara
E-mail: <fregis@gmx.fr>

Resumo

No Brasil quando pretende-se investigar sobre o0 ensino e aprendizagem no campo da Matematica,
existe uma forte heranca francesa advinda da Didatica da Matematica. Todavia, quando surge a
preocupacdo em analisar a atividade e a competéncia do professor de Matematica, a Didatica da
Matematica ndo desenvolve tais premissas. No entanto, uma vertente francesa da década de 90 tida
como Didatica Profissional ajuda a compreender essa lacuna. Por esse Vviés, esse trabalho procurou
como referéncia a Didatica Profissional juntamente com a Didatica da Matematica para investigar um
cenario novo no que se refere a competéncia e habilidade do professor de Matematica, voltada para
um sistema de ensino. Portanto, o objetivo desse trabalho se encontra em aderir os elementos da
Didatica Profissional para categorizar a concepcdo dos professores em formacdo continuada e
formagdo inicial a respeito dos conjuntos numéricos, a partir de uma entrevista semiestruturada. Para
tal finalidade, os dados oriundos obtidos mostraram como as categorias dos professores se enquadram
nos termos investigativos da Didatica Profissional. Dessa forma, o presente trabalho aponta um
desenvolvimento acerca da aprendizagem do professor a partir do trabalho.

Palavras-chave: Didatica Profissional; Formacdo Profissional; Conjuntos Numéricos.

CONTRIBUTIONS OF PROFESSIONAL DIDACTICS IN TEACHER TRAINING: A
STUDY ON NUMERICAL SETS

Abstract

In Brazil when it is intended to investigate teaching and learning in the field of mathematics, there is
a strong French heritage coming from the didactics of mathematics. However, when the concern
arises to analyze the activity and competence of the mathematics teacher, the didactics of mathematics
does not develop such premises. However, a French strand of the 1990s called Professional Didactics
helps to understand this shortcoming. Due to this bias, this paper sought as reference Professional
Didactics along with Mathematics Didactics to investigate a new scenario regarding the competence
and ability of the Mathematics teacher, focused on an education system. Therefore, the objective of
this paper is to adhere to the elements of Professional Didactics to categorize the conception of
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teachers in continuing education and initial formation regarding numerical sets, from a semi-
structured interview. For this purpose, the data obtained showed how the categories of teachers fall
under the investigative terms of Professional Didactics. Thus, the present work points to a
development about the teacher's learning from work.

Key words: Professional Didactics; Professional Qualification; Numerical Sets.

CONTRIBUCION DE LA ENSENANZA DE DIDACTICA PROFESIONAL PARA LA
EDUCACION DEL PROFESOR: UN ESTUDIO SOBRE CONJUNTOS NUMERICOS

Resumen

En Brasil, cuando se pretende investigar la ensefianza y el aprendizaje en el campo de las matematicas,
existe una fuerte herencia francesa proveniente de la didactica de las matematicas. Sin embargo,
cuando surge la preocupacion de analizar la actividad y competencia del profesor de matematicas, la
didactica de las matematicas no desarrolla tales premisas. Sin embargo, un capitulo francés de la
década de 1990 llamado Didéactica Profesional ayuda a comprender esta deficiencia. Debido a este
sesgo, este documento buscd como referencia la Didactica Profesional junto con la Didactica de las
Matematicas para investigar un nuevo escenario con respecto a la competencia y habilidad del
maestro de Matematicas, enfocado en un sistema educativo. Por lo tanto, el objetivo de este articulo
es adherirse a los elementos de la Didactica Profesional para categorizar la concepcion de los docentes
en educacion continua y formacion inicial con respecto a conjuntos numéricos, a partir de una
entrevista semiestructurada. Para este propdsito, los datos obtenidos mostraron como las categorias
de docentes caen bajo los términos de investigacion de Didactica Profesional. Por lo tanto, el presente
trabajo apunta a un desarrollo sobre el aprendizaje del maestro del trabajo.

Palabras clave: Didactica Profesional; Formacion profesional; Conjuntos Numeéricos.

1. Introducéo

A Didética Profissional (DP) é uma vertente muito importante para o trabalho dos adultos, a
partir de uma anélise do trabalho para um aperfeicoamento nas habilidades do trabalho. Por esse viés
a DP foi criada em meio a formag&o dos adultos no trabalho (PASTRE, MAYEN, VERGNAUD,
2006).

Ja no ambito educacional perante a formacao de professores € possivel observarmos uma forte
tendéncia da Didatica da Matemaética, especialmente na parte da Teoria das SituacGes Didaticas de
Guy Brousseau (1986), sendo que esta teoria se interessa mais na investigacao sobre a aprendizagem
dos alunos. Chevallard (2009, p. 09) afirma que “[...] até a década de oitenta, adiamos o cuidado de
repensar o ato didatico, voltado para adultos no trabalho, com referéncia ao desenvolvimento das
habilidades e experiéncia no trabalho”!. Baudouin (1999) analisa esse fendmeno e induz que o

triangulo didatico (aluno-saber-professor) é insuficiente para analisar a atividade do professor.

Texto original: jusque dans les années quatre-vingt, nous avons repoussé le soin de repenser I'acte didactique, destiné
aux adultes au travail, en référence au développement des compétences et de I'expérience de travail (CHEVALLARD,
2009, p. 9)
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Mediante o excerto anterior, com base na observagdo de uma evolugdo para a formacéo
profissional do professor, é necessario ter uma modelagem cientifica? no que se concerne a atividade
do professor. Portanto, através desse pressuposto a DP vem representando essa evolucdo para a
atividade do professor perspectivando a formacéo do professor, no que se concerne formacao inicial
e continuada.

Diante desse quadro de interesse, investigamos como a DP esta presente na atividade do
professor especialmente de Matematica. Para tanto, este trabalho apresenta resultados em andamento
de uma pesquisa de mestrado académico do programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matemética (PGECM).

Portanto, o que levou a construcdo desse trabalho est4 acerca da percepg¢ao dos conjuntos dos
numeros Naturais, Inteiros, Racionais e Reais na formacéo inicial de professores do Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceard (IFCE) e de professores em formacdo continuada
pertencentes ao Mestrado Profissional do Programa de Pos-graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica (ENCIMA) da Universidade Federal do Ceara (UFC) ambos pesquisados no semestre
letivo 2018.2. Classificamos os professores em formacéo inicial como professores inexperientes, e
os professores em formacdo continuada como professores experientes devido ao tempo de atuacao
em sala de aula embasado na distingdo de Ochanine (1981), visando como cada classe de professor
se enquadra na concepc¢do dos conhecimentos tacitos perante o pragmatismo e o epistémico na agao
profissional.

Por esse Vviés, 0 objetivo geral da nossa investigacdo esta acerca de verificar os elementos da
DP circunstanciada a analise do trabalho refletindo na atividade do professor de Matematica
convergindo para o desenvolvimento profissional, perspectivando a competéncia profissional. A
nossa pesquisa ancorou as andlises a base da metodologia qualitativa, através de entrevistas
semiestruturadas, com perguntas predeterminadas, em virtude de categorizar os professores como
experientes e inexperientes embasados na DP.

A principio discutiremos a composi¢do da DP, por conseguinte, apresentaremos como 0s
elementos da DP sdo trabalhados perante uma classe de professores: experientes (formacao
continuada) e inexperientes (formacdo inicial), exibindo como ambos detalham a construcdo dos
conjuntos numericos. Em busca do aprimoramento da capacidade no desempenho profissional.

Assumimos que a DP é uma vertente interessante a ser observada no campo de trabalho, pois
forca o entendimento que a aprendizagem humana se encontra no seio dos conceitos pragmaticos e,
ndo no que se concerne a aprendizagem concebida do conhecimento epistémico, como explicaremos

nas secoes seguintes.

2 Processo de criagdo de modelos em virtude de entender a realidade do professor no processo de agéo da atividade.
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2. A Didatica Profissional e seus elementos

A Didatica Profissional (Didactique Profissionelle) é uma disciplina cientifica recente, vinda
da década de 1990 de confluéncia francesa que tem como objetivo a investigacdo sobre a formacao
dos adultos no campo de trabalho. (ALVES, 2019a; 2019b).

A DP emergiu em meio as ciéncias da educacao, da psicologia ocupacional e da psicologia do
desenvolvimento (PASTRE, 2007). Assim, temos que alguns estudiosos se destacaram (PASTRE;
MAYEN; VERGNAUD, 2006), passando a investigarem a formacdo dos adultos perante
aprendizagem no trabalho, permitindo uma analise do trabalho visando a competéncia profissional.

A Didatica Profissional se consolidou a partir de quatro correntes, trés tedricas e uma pratica.
No campo tedrico encontra-se a Conceituacdo em Acdo, Psicologia Ergondmica e Didatica das
Disciplinas, e no campo préatico tem-se a Engenharia de Formagéo (ou Engenharia de Treinamento).

Uma defini¢do candnica da DP e visar a analise do trabalho para desenvolver as habilidades
profissionais (PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006). A observacdo do trabalho permite ter uma
nocao de situacdo profissional.

A DP tem interesse pelas situagdes, especificamente por Situagdes Profissionais (SP) visando
as caracteristicas estratégicas no treinamento (campo pratico laboral). Porém, a observacdo néo releva
a complementariedade entre a situacdo e a atividade do sujeito.

Para tanto, essa complementariedade surge com o raciocinio entre a situacéo e a atividade que
0 sujeito reproduz. Portanto, para compreender essa relacdo vamos mencionar as teorias que
compdem a atividade do sujeito, como a conceituacdo em acgéo e a psicologia ergonémica.

A conceituagdo em acdo iniciou-se com a Psicologia do Desenvolvimento de Piaget e
posteriormente Vygotsky acompanhou, ambos apresentam ideias de atividade e conceituacéo,
formando a esséncia da Didatica Profissional (PASTRE; MAYEN; VERGANUD, 2006).

Na teoria do desenvolvimento, Piaget trabalhou acerca da teoria em a¢do e do conhecimento
em acdo. Na conceituacdo em acao a atividade humana é analisada a partir dos conceitos de esquema
e de invariante operatdrio, esses termos na DP provieram da concepcdo piagetiana e que Vergnaud
(1990) utilizou para explicar a forma que os trabalhadores fazem para elaborar cognitivamente as
situacBes que surgem de acordo com a atividade. Assim, classificou o esquema como o principal
organizador da atividade humana.

A ideia do esquema na DP, como construtor tedrico e organizador da agdo do sujeito, diz
respeito a organizacdo da atividade profissional para certas classes de situacBes profissionais
(PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006).

Vergnaud (1990) considera que toda atividade humana tem uma organizacgéo invariavel, para

se adaptar a inUmeras situacfes. Logo, ele deu origem a relagdo entre esquema-situacdo, de forma
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sine qua non o esquema relaciona-se com a situagéo, sendo precisamente estruturados conforme o

quadro 1.
Quadro 1- Elementos da relacdo definida por Vergnaud (1990), entre o bindmio esquema-situacao
Elementos Definicdo
Objetivos e antecipacdes significa, por um lado, ter um objetivo final, e, por outro,

atender os estados intermédios e as evolugdes da situacéo.

Regras de acdo estabelecem a sequéncia das agdes em uma situacdo.

Invariantes operatérios correspondem a "conceitos e teoremas de agdo", que
permitem selecionar a informacdo pertinente e ao
proceder em seu tratamento. Os teoremas de acdo séo
proposicOes acerca do real, admitidas como verdadeiras,
ainda que permanegam totalmente implicitas. S&o elas que

permitem as inferéncias

Inferéncias fazem com que os esquemas nao sejam esteredtipos, mas
antes pelo contrario, permitem uma certa adaptacéo da
acao as circunstancias, quer dizer, aos valores assumidos
pelas variaveis em causa

Fonte: Pastré, Mayen, Vergnaud (2006, p. 210)

Como possamos perceber, a exposi¢ao anterior manifesta a definicdo da classe de situacGes
de um esquema, entende-se que a anélise da situacao esté relacionada o esquema. Pastré (2011) relata
0 esquema como uma “estrutura conceitual de uma situagdo” precedendo a partir dos conceitos
pragmaticos para avaliar a acéo.

Segundo Mayen (2012) a nocdo de situacdo é viavel para o treinamento, ou seja, 0 seio
conceitual de situacdo esta na origem da formac&o. O desafio é entender como se organiza o trabalho
prescrito para saber como agir. Nesse sentido, constatamos que “a psicologia do trabalho introduziu
0 conceito de tarefa, trabalho, atividade, e aprendizagem no trabalho em meio as situacdes
profissionais” (ALVES, 2018, p.11).

Assim, Leplat (1980, apud, PASTRE, 2004, p. 11) admite que sempre existe mais no trabalho
real do que na tarefa prescrita. De fato, a diferenca entre tarefa prescrita e tarefa efetiva é muito

importante perante a ergonomia, sendo assumida segundo Leplat (2004) dessa forma:

Como atarefa efetiva ndo coincide, necessariamente, com a tarefa prescrita, as condi¢ées do
trabalho tomadas em conta ndo coincidem, verdadeiramente, com as mesmas definidas pelos
organizadores do trabalho. Em outros termos, é sempre necessario observar que uma
condicdo observada no trabalho é, de fato, uma condicdo de trabalho, isto €, que a mesma
desenvolve um papel na atividade do sujeito (LEPLAT, 2004, p. 102).

Revista de Educacdo Matematica, S&o Paulo, v. 16, n. 23, p. 426-448, set. /dez. 2019.
Uma publicac@o da Regional Sado Paulo da Sociedade Brasileira de Educagédo Matemética 430




REat

Revista da Sociedade Brasileira de Eiueagio )

Na ergonomia cognitiva® ¢ muito comum essa atribuicdo da atividade de trabalho na
representagdo do trabalho real. Cuja ¢ uma fungdo integradora de “o elemento central que organiza e
estrutura os componentes da situacdo de trabalho organiza e estrutura os componentes da situacao de
trabalho”. Outro ponto a destacar ¢ que a atividade na andlise do trabalho ndo pode ser confundida
com a tarefa (trabalho prescrito).

A partir do excerto anterior pudemos constatar que para o trabalhador conseguir atingir
determinados objetivos € necessario ter um conjunto de prescrigdes externas ja definidas, “separadas
e impostas. Todavia, na quase totalidade das situacdes de trabalho, esses constrangimentos sé&o
administrados ativamente pelos operadores” (GUERIN et al., 2001, pp. 25-26). O ponto culminante
das teorias séo: trabalho cognitivo e subjetivo do trabalhador perante a situagao de trabalho.

A situacdo € um meio para verificar como as situagdes ocorrem na aprendizagem para e pelo
trabalho. Os profissionais devem saber lidar com as situacdes no trabalho para assim as resolvé-las.

Pastré (2011) enfatiza essa adaptacao do profissional as situa¢@es no trabalho.

Agora considere problemas complexos. Um ator, com um modelo operacional muito
relevante, entra em cena, busca obter uma resposta a atual situacdo desorganizada, quando
ele encontra contradicdo entre a resposta em espera e a que esta assistindo, isto é geralmente
0 caso quando o ator € confrontado com uma nova classe de situagdes, por exemplo, um
problema totalmente novo, para o qual seu modelo operacional, é relevante para as situaces
encontradas no passado, € inadequado para o presente caso. Tal oportunidade se apresenta
como muito interessante para o aprendizado. O modelo operativo do ator ndo é de todo
desqualificado. Ele é sempre valido para lidar com a classe das situacdes usuais. Mas a
situacdo exige acdo, reorganizacéo para integrar uma nova situagdo. Podemos chamar essa
extensio do modelo do ator, que representa um aprofundamento (PASTRE, 2011, p. 90).

Logo, o professor também se depara variadas situacbes de trabalho no decorrer da sua
profissionalizacdo, que depende da atividade executada, seja no ambiente de trabalho ou exterior a
ele. Onde constatamos um conjunto de invariantes ligados a uma classe se situacdes profissionais,
como também constatamos um conjunto de concepgdes pragmaticas.

Alguns elementos foram mencionados no paragrafo anterior, para tanto iremos definir que a
DP trabalha com a nocéo de situagdo (MAYEN, 2012). A DP explora a Situacdo Profissional (SP),
voltando para a atividade do professor nos atemos também a Situacdo Didatica advinda da Didéatica
da Matematica. Alves (2018) propdem um novo cenario, criando a Situacdo Didatica Profissional
(SDP). Segundo Alves (2018) a SDP vem de uma Unidade de Trabalho acrescentado a Didética
Profissional, resultando na Sequéncia Didatica Profissional, uma representacdo equacionada para

entendermos melhor, UT+DP=SDP. No quadro 2, abordamos essa estrutura.

% Pertence ao campo da psicologia do trabalho, é uma juncio da ergonomia (ciéncia que estuda a transformacéo do
trabalho), com a psicologia (ciéncia que estuda a mente humana), essa complementariedade resulta na resolucéo de
problemas ergondmicos (LEPLAT, 1997).
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Quadro 2 - Conceito de situagdo voltado para a atividade do professor.

Situagdo Didatica

Situacdo Profissional

Situagdo Didatica Profissional

SituacGes devem levar em conta
tempos da organizagdo da
matematica, oportunidades para a
aprendizagem do aluno e condigdes
de ensino de professores.

As situacdes profissionais
abrangem dois lados, um ligado a
atividade das pessoas. E com
preocupacao vinculada ao
profissional ou futuro profissionais.
E o outro se restringe a
aprendizagem, em Seus processos e
condicOes. Eles ndo recebem de
tratamento eminentemente teorico e
abordagem  sistematica  para

Situacdes organizadas, estruturadas
e modeladas em torno de uma tarefa
profissional ~ resultando  uma
aprendizagem, determinada por um
conjunto de prescrigdes especificas
para uma posicéo
trabalhando. Conjunto de tarefas
para um contexto ou cenario para
um treinamento planejado
resultando uma aquisicdo de
Sendo

Jat

compreender 0 processo
aprendizagem evolutiva do
professor de matematica.

habilidades profissionais.
desenvolvido em uma instituicdo de
formacdo de professores. Eles
devem levar em consideragdo uma
unidade (UT) de trabalho
fundamental derivada de uma
pratica ou atividade.

Fonte: Alves (2018, p. 13)

Na situacdo didatica, vinda da Teoria das Situagdes Didaticas (BROUSSEAU, 1986) retém o
interesse em um conjunto de situacGes fundamentais capazes de conceituar a matematica. Logo, no
que se concerne a atividade do professor também é possivel encontrar uma variedade de situacGes
que vai depender da atividade executada pelo o mesmo, em sala de aula ou externa a ela, denominada
de SituacOes Profissionais.

Os elementos apresentados em linhas anteriores, junto com 0s conceitos pragmaticos, definem
a Unidade de Trabalho (UT). Como vimos no quadro 1, exibimos que a SDP seria o resultado da UT
com a DP, para assim objetivar uma situacdo didatica profissional modelado a um conjunto de
situacBes juntamente com os conceitos de a¢do que se fundamentam na pratica do trabalho (conceitos
pragmaticos).

Também observamos na atividade do professor um conjunto de concepc@es pragmaticas. Pois
a tarefa vista sob viés pragmatico a partir de uma determinada situacdo é denominada uma “estrutura
conceito da situagio” (PASTRE, 1999). De modo totalitario, os conceitos organizam a agio e os
orientam. Esses conceitos podem ser de origem pragmatica ou epistémica, o importante é que séo
alistados na acéo, permitindo de modo singular a diagnostico de situacéo.

Pastré (2002) identificou que os conceitos pragmaticos sdo de extrema relevancia para a
atividade no trabalho, e que se observarmos, em grande parte de nossas vidas, as escolhas que fazemos
esta na atitude imediata, tendo uma influéncia do pragmatismo nas situacdes do dia a dia.

Algumas profissfes sdo perceptiveis o uso dos conceitos pragmaticos vislumbrados na préatica
como é caso dos operadores de maquinas de injecdo de plastico, pouco se utiliza 0s conceitos tedricos
(epistémicos) (PASTRE, 1994). Ou ainda, o uso dos gestos, que mediante Leplat (2013) algumas
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profissfes requerem o uso, como: dancarinos, malabaristas dentre outros, utilizam-se dos gestos para

executar as tarefas profissionais, através do gesto signo ou gesto acdo. Como exibe a figura 1.

Figura 1 - A importéncia dos gestos (acéo, signo) nas profissdes.

Desacelerar Lancamento Pesar

Fonte: Leplat (2013, p. 07)

Os gestos sdo vistos como movimentos corporais em determinadas circunstancias. De tal
modo, se mostram visiveis ou invisiveis, voluntarios ou involuntarios, conscientes ou inconscientes,
esses gestos sdo de natureza motora. Como vemos na figura 1, alguns movimentos gestuais que as
profissOes requerem estéo entre 0s gestos signos e gesto a¢do. Portanto, 0s gestos representam mais
que movimentos, eles representam uma inter-relacdo com as pessoas, ou seja, 0s gestos simulam uma
acao.

Leplat (2013, p. 4-5) respalda que os “[...] gestos signos sdo criados ¢ explorados pelos
operadores e organizam o trabalho sob a forma de cddigos verbais e imaginarios.” E o gesto agdo esta
associado a competéncia. Assim, “[...] nos tempos antigos, onde a iniciagdo do debutante no trabalho
se fazia, frequentemente, na confianca ao mais velho, se zombava, mais ou menos, do método
empregado pelo mesmo, feito como principio — faca como eu fago. [...] o0 papel da imitacdo depende
da leitura, da interpretacdo que o sujeito realiza do gesto” (LEPLAT, 2013, p. 14).

Um gesto também faz parte da no¢do de competéncia, pois a acdo e 0s esquemas cognitivos
que os articulam indicam a competéncia do operador. De modo enfatico a DP busca observar a
aprendizagem no trabalho, para verificar a competéncia dos trabalhadores. Através de uma analise da
coordenacdo das acdes dos individuos, suas nuances visiveis, locais e globais, micro regulacdes e
substituicdo de rotinas profissionais, concorrem para um campo pragmatico de avaliacdo das
competéncias (ALVES, 2018; 2019a; 2019b).

Visto que a competéncia pode ser vista quando um operador se sobressai de uma situacdo de
trabalho inesperada de uma determinada tarefa complexa. Como explicitamos em paragrafos
passados sobre a Didatica Profissional observar o modo de aprendizagem nos locais de trabalho
usando 0s conceitos pragmaticos.

Sabemos que a aprendizagem ocorre a partir de duas etapas, a primeira aprendemos a teoria e
posteriormente a préatica. Radicalizando, esse aprendizado foi construido dois modelos: o operacional

e 0 cognitivo, descritos pormenorizados por Ochanine (1981) advindo da psicologia russa.
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Ochanine (1981) desenvolveu o conceito de imagem operativa e de imagem cognitiva,
observando duas classes de médicos. Ele observou como iria medir a capacidade profissional dos
cirurgides. Haviam meédicos experientes em realizar cirurgias de tireoide e outros cirurgioes sem
experiéncia. Assim, ele propds que ambos deviam fazer uma representagdo de tireoides doentes. Ao
por na pratica os médicos inexperientes demonstram uma imagem exata do objeto, ja os experientes
desenvolveram uma imagem concisa e distorcida.

Assim, Ochanine (1981) construiu duas classes de profissionais (médicos), havendo os
experientes (aqueles que possuem muito tempo de atuacdo no trabalho) e os inexperientes
(profissionais recém-formados), os colocando de frente as situacdes de trabalho (diagnosticar uma
doenca). O autor chega a conclusdo da situacdo, passando a existir dois modos representativos acerca
um objeto, ao qual tem-se uma imagem cognitiva que detalha o objeto e as suas propriedades, néo
tendo relacdo com qualquer acdo, e a outra tem-se uma imagem operativa que apresenta o objeto
mediante a acdo executada nele.

Neste cendrio, evidenciamos uma distin¢cdo entre os professores em formacdo inicial
(inexperientes) e formacdo continuada (experientes). Mostrando que os profissionais experientes
extraem poucas informacdes sobre determinada situacdo e se atém muito pouco aos detalhes da
situacdo (FISHBEIN, 1987), e os profissionais inexperientes ndo possuem essa capacidade. Assim,
podemos dizer que € assim que movem as representacdes da situacdo no campo do trabalho se

baseando nos registros epistémicos e pragmaticos.

3. Metodologia
Em nossa investigacdo adotamos o procedimento metodoldgico de ordem qualitativa
circunstanciada na entrevista semiestruturada. Marconi e Lakatos (2007) determinam varios tipos de
entrevistas, que se adequam mediante o objetivo do entrevistador e pesquisador. Dessa forma, as

entrevistas se estabelecem de forma individuais, explicitamos no quadro 3.

Quadro 3 — organizacéo dos tipos de entrevistas.

Tipo Definicdo

Padronizada/ Semiestruturada Formulério ja estabelecido, perante um publico estimado.
As perguntas elaboradas com antecedéncia pelo
entrevistador.

Despadronizada/ néo estruturada O entrevistado tem a liberdade para desenvolver a
situacdo individual. Podendo ser explorada abertamente

ou informalmente.

Painel Perguntas repetitivas, com o objetivo de compreensdo da
evolucdo mediante as respostas dos entrevistados.
Fonte: Marconi e Lakatos (2007, p. 15)
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Como exposto no quadro acima, nossa pesquisa optou pela entrevista semiestruturada, pois,
as perguntas ja estavam formuladas a respeito dos conjuntos numéricos ao qual estadvamos
investigando para adequar ao objetivo da pesquisa. A escolha da entrevista semiestruturada
proporcionou uma flexibilidade entre os professores em formacdo (inicial e continuada) e o/a
pesquisador(a)/entrevistador(a) perante as respostas obtidas. Alguns autores (TRIVINOS, 1987;
MANZINI, 1991) caracterizam a entrevista semiestruturada, a partir de questionamentos basicos, que
devem estar relacionados ao tema da pesquisa. Em nosso caso, as perguntas estavam acerca da DP
para que pudéssemos compreender como 0 conceito dos conjuntos numéricos sdo construidos de
forma conceitual através da categoria dos professores.

Assim, as entrevistas semiestruturadas aconteceram com dois grupos de professores de

Matematica. Categorizamos dois grupos: A e B, conforme o quadro 4.

Quadro 4- Os sujeitos escolhidos da pesquisa e suas respectivas informagdes.

Grupo | Instituicdo Quantidade de alunos
A Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e |3

Tecnologia do Ceara (IFCE)
B Universidade Federal do Ceard (UFC) 3

Fonte: dados da pesquisa

No grupo A, escolhemos trés alunos em formacéo do curso de Licenciatura em Matematica
do IFCE campus de Fortaleza-CE, esses alunos estavam matriculados no respectivo segundo semestre
letivo de 2018 na disciplina optativa do oitavo semestre, tida como Fundamentos de Analise e
Calculo. Os escolhidos eram professores atuantes de no maximo dois anos em sala de aula.

No grupo B, escolhemos trés alunos do mestrado profissional em Ensino de Ciéncias e
Matemética (ENCIMA) da UFC do segundo semestre letivo de 2018, esses professores se
enguadravam como experientes e, tinham no minimo quatro anos de experiéncia como professores
em sala de aula.

A escolha dos dois grupos se fundamentou para que houvesse a compreensao de como 0s
professores de matematica em formacao inicial e na formacao continuada construiam o entendimento
e perpassavam para seus alunos os conjuntos numéricos (Natural, Inteiros, Racional, Real).

Em suma, verificamos que o quadro dos conjuntos numeéricos é essencial na acdo profissional
do professor de Matematica. Sabemos que durante a graduacao a abordagem sobre 0s conceitos dos
conjuntos N, Z, Q, R, resguarda-se na disciplina de Analise, ou entdo, de outras disciplinas derivadas
da mesma, revelando ser importante para a compreensdo do saber, permitindo estabelecer a
construcdo histérica da matematica atual, ndo sendo resguardada somente para 0 uso da matematica
pura (BARONI; TEXEIRA; NOBRE, 2004).

Portanto, a partir do excerto anterior procuramos compreender como as imagens operativa e

imagem cognitiva reflete na situagdo de trabalho do professor de Matematica (PASTRE, 2008).
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sabemos que as classes dos profissionais (experientes e inexperientes) convergem para a verdadeira
acao do profissional.

Mediante as acgOes no trabalho, os profissionais também devem utilizar 0s conceitos
epistémico e pragmaticos nas situagdes de trabalho, e verificar como os conceitos pragmaticos estéo
presentes na atividade profissional do professor de matematica, visando suas habilidades no trabalho.

Colocando a atividade de aprendizagem docente no seio da nossa investigagdo, sentimos a
necessidade de explorar os pressupostos da DP em compreender como 0s conceitos pragmaticos
fazem parte da atividade laboral do professor de matematica. No ato da DP a acdo advém do campo
pragmatico e ndo do campo epistémico.

A entrevista ocorreu de forma individual com os dois grupos, cada participante levou cerca de
20 minutos para responder as questdes. As entrevistas foram gravadas no smartphone.

Na secdo seguinte, abordamos como os professores em formacdo inicial e continuada se
enquadram na perspectiva de Ochanine (1981) do profissional que tém experiéncia e o que ndo possui
determinada experiéncia. Portanto, usamos a analise de categorias, e criamos quatro classes: i)
perpasse do epistémico para o pragmatico, ii) habilidade no repasse do saber, iii) omissdo do
conhecimento epistémico, iv) tempo de atuagdo, sendo que essas classes se enquadram na
exclusividade mutua®. Para a construcdo de classes € necessario atender algumas regras
(CARLOMAGNO; ROCHA, 2016, p. 185):

a) é preciso existir regras claras sobre os limites e defini¢do de cada categoria;

b) as categorias devem ser mutuamente exclusivas;

C) as categorias devem ser homogéneas;

d) é preciso que as categorias esgotem o contetdo possivel;

e) é preciso que a classificacdo seja objetiva, possibilitando a replicagdo do estudo.

Assim a classe i) situa-se na competéncia do professor mediante a passagem do campo
epistémico para o pragmatico. A classe ii) se encontra na habilidade que o professor manifesta no
repasse conteudista (conjuntos numeéricos). Classe iii) o professor seleciona a omissdo de certos
conceitos abstratos no ensino basico, por fim, a classe iv) resguarda o tempo de atuacao do professor
na atividade laboral, acerca da construcdo dos conjuntos numéricos. Temos que essas categorias se

mostram relevantes perante a anélise dos dados.

4 Uma classe correta para cada pergunta.

Revista de Educacdo Matematica, S&o Paulo, v. 16, n. 23, p. 426-448, set. /dez. 2019.
Uma publicac@o da Regional Sado Paulo da Sociedade Brasileira de Educagédo Matemética 436




REat

Revista da Sociedade Brasileira de Eiueagio )

4. Analise e discussdo das categorias profissionais

Nesta secdo, apresentaremos a analise das entrevistas e questionarios ocorridos entre as
categorias dos professores (A e B), relacionados a constru¢do dos conjuntos numéricos durante a
analise do trabalho vinculado ao ensino de Matematica.

O material a seguir discute como os professores em formagéo (grupo A), e os professores em
formagéo continuada (grupo B) explanam os conjuntos Naturais, Inteiros, Racionais, Reais em sala.
Levando em consideracdo que a construcao dos nimeros € relevante, sendo estudada desde o Ensino
Fundamental, até o Ensino Superior.

Acompanhando esse viés, o material que foi analisado tem como foco as entrevistas dos
professores que estavam acerca da constru¢do dos conjuntos numeéricos no ensino basico mediante a
atividade pratica em sala de aula.

A entrevista 1, foi feita com os professores novi¢os (grupo A), composta por trés perguntas
que leva a investigagdo em virtude do alinhamento da Didatica Profissional no quesito da
competéncia do professor de matematica em relacdo a construcdo axiomética dos conjuntos
numéricos para 0 ensino basico. As perguntas da entrevista ficaram alinhadas conforme estara
exposto nos proximos paragrafos e a analise esta logo abaixo. Para garantir o anonimato dos alunos
mediante suas respostas, trataremos os trés alunos com nomes ficticios e, em seguinte suas

informacoes.

Pergunta 1. Envolve a competéncia profissional e a relagdo dos conjuntos numeéricos.

Entrevistador (a)/ pesquisador(a): Expliqgue como o professor de matematica faz uma
relacdo da competéncia profissional com a construcao dos conjuntos dos nimeros naturais,
inteiros, racionais e reais?®

Nome: Carmén, ldade: 22 anos, Experiéncia em sala: 1 ano.

Carmén: Primeiramente o professor competente deve ter dominio sobre os conteddos.
Principalmente no que concerne aos nimeros reais, pois o professor insere esse saber
matematico quase o ensino médio todo, perante o ensino de funcBes. Apesar de que o
professor ndo utilize os conceitos vinculados a matematica pura, é preciso ter conhecimento
para repassar um contetdo de melhor qualidade para seus alunos, e adequar o ensino do
livro para tornar entendivel aos alunos.

Carmén, remete a ideia em sua fala que o professor competente é aquele que possui 0
entendimento da matematica cientifica (campo epistémico), apesar que dependendo do nivel dos
alunos nem sempre dé para aplicar na matematica escolar. Alguns autores (MOREIRA; DAVID,
2005) discutem a importancia o obstaculo de alinhar o conhecimento matematico a realidade do aluno
(professor), ao afirmarem que:

5 Nas respostas posteriores dessa mesma pergunta, os demais alunos respondem ao mesmo questionamento.
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[...] do ponto de vista segundo o qual se desenvolve o processo de formagdo matemética nas
licenciaturas, os nimeros séo objetos abstratos, desde o principio concebidos e tratados como
tais. As operacdes e suas propriedades basicas ndo se conectam a situacdes concretas que
contribuam para o desenvolvimento dos processos de negociacdo de significados na escola
(MOREIRA; DAVID, 2005, p. 54-55).

Assim, continuamos nossa entrevista com o professor seguinte.

Nome: Saulo, Idade: 21 anos, Experiéncia em sala: 1 ano e 6 meses.

Saulo: O professor precisa ter os conhecimentos aprofundados na matematica para poder
explicar a construcao dos ndmeros e repassar de uma maneira mais simples para os alunos
entenderem, ou, se porventura algum aluno levantar algum questionamento sobre a
construgdo dos nimeros, o professor deverd ter os conhecimentos devidos para responder
devidamente o aluno.

Saulo afirmou que o professor deve conhecer a parte axiomatica dos conjuntos numéricos para
pdr em prética na sala de aula, e a competéncia do professor € vista perante o perpasse para o0s alunos
de forma singela. A competéncia do professor de Matemaética segundo Alves (2018) deve estar
presente em sala quando atender aos trés planos (plano de um sistema de ensino, plano de sala de

aula, plano do posto de trabalho). Assim, continuamos nossa entrevista com o professor seguinte.

Nome: Larissa, Idade: 22 anos, Experiéncia em sala: 2 anos.

Larissa: Deve fazer parte do professor esse conhecimento a respeito da construcéo
numérica, ele deve possuir a base para ensinar os alunos. E deve ser competente ao repassar
0 contetdo e explorar os alunos para influenciar a inclusdo da construgdo dos nimeros
reais, naturais, racionais e inteiros.

Larissa salienta que o professor deve possuir o conhecimento do campo epistémico da
matematica sobre os conjuntos dos Naturais, Inteiros, Racionais e Reais. Portanto, a partir dessa
andlise, David e Moreira (2005, p. 66) afirmam a importancia da construcéo dos conjuntos numeéricos

tem para a formacéo do professor para operar no ensino basico implicando em,

“[...] prepara-lo para realizar a construgdo formal dos conjuntos Z, Q e R a partir dos
conjuntos N, Z e @, respectivamente, entdo, deve-se fornecer aos licenciandos subsidios
para que operem com o0s elementos de um dado conjunto e por meio das propriedades e
operagdes determinadas neste, construam os outros conjuntos numéricos”.

Pergunta 2. Envolve o professor e sua concepg¢ao a respeito dos conjuntos numeéricos.

Entrevistador(a)/pesquisador(a): Como professor de Matematica, vocé acredita nas
seguintes inclusdes indicadas na cadeia de conjuntos IN cZ —Q < IR e como vocé

aborda esses conjuntos numéricos em sala de aula?®

Carmén: Sim, pois sabe-se que a partir do conjunto dos nimeros naturais, sabemos que o
conjunto dos nimeros inteiros possui uma cépia se estendendo até o conjunto dos nimeros
Reais. Nos anos iniciais do ensino fundamental apenas introduzimos N [ Z [0 Q [ R, porém
no Ensino Médio a explicacdo da relacdo entre os conjuntos ja explicamos no conjunto de
Venn.

6 Nas respostas posteriores dessa mesma pergunta, os demais alunos respondem ao mesmo questionamento.
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Carmén remete na sua fala a matematica mais epistémica, vendo os nimeros Inteiros possuem
uma copia dos naturais até chegar no conjunto dos nimeros Reais. Sempre a Matematica académica
e a Matematica escolar sdo distintas, porém, o uso das defini¢des valida as afirmagdes (MOREIRA;
DAVID, 2005). Assim, continuamos nossa entrevista com o professor seguinte.

Saulo: Acredito. De forma particular, sobre o que estudei sobre 0s conjuntos numéricos
parecem ter logica. Por exemplo, quando dizemos que o conjunto dos nimeros naturais esta
contido no conjunto dos ndmeros inteiros, afirmamos que os nimeros ditos naturais também
estdo presentes nos inteiros. Assim, podem existir mais outros nimeros do que 0s naturais

incluidos nos inteiros. Em sala, abordo ludicamente a relagio INcZ cQc IR,

dependendo do nivel de ensino adequo para que possam entender. No fundamental
geralmente para explicar contextualizo a matematica. J& no ensino médio ja introduzo
algumas partes da axiomatizacéo.

Saulo explica o que entende pela a construcdo de INcZ cQc IR a partir do que foi

aprendido. Na narrativa do aluno é possivel entendermos o que os autores Soares, Ferreira e Moreira
(1999) discutiram em uma pesquisa realizada com os alunos do curso de licenciatura e bacharelado
em Matematica da Universidade Federal de Minas Gerais. Cujo o intuito era de obterem respostas
dos alunos perante a construgdo dos numeros reais. A pesquisa constatou que os alunos apresentaram
uma dificuldade imensa para explicar o que entendiam pelo conjunto dos nimeros Reais. Nos
norteamos em algumas pesquisas (SOARES; FERREIRA; MOREIRA, 1999), percebemos que Saulo
pretendeu explicar informalmente o que ele entende. Assim, continuamos nossa entrevista com a
professora seguinte.

Larissa: Sim, pois tal sequéncia mostra uma complexidade dos ndmeros. Na sala de aula no

ensino fundamental 11, abordo j& os conjuntos para que os alunos tenham entendimento, 0s

naturais, inteiros, os racionais em forma de frac&o e os reais o conjunto que aborda todos
o0s outros. No ensino médio a parte de fungdo, exibindo o diagrama de Venn.

Larissa afirma que os conjuntos estdo interligados. De modo sabido, entende-se que 0s
conjuntos numeéricos estdo interligados, e a fundamentacdo da matematica ocorreu principalmente
durante o século XI1X, de modo a difundir os nimeros reais a partir dos demais conjuntos (naturais,
inteiros, racionais) (FERREIRA, 2011).

Pergunta 3. Envolve como o professor omite as propriedades axiomaticas dos conjuntos numéericos.

Entrevistador(a)/pesquisador(a): Na sua opinido quais propriedades dos conjuntos
numéricos sdo omitidos pelo professor de matematica no contexto escolar?’

Carmeén: Alguns professores omitem a parte das demonstragdes nos conjuntos numéricos.
Por exemplo, no conjunto dos nimeros naturais a parte axiomatica no método da indugéo é
omitido para o ensino bésico.

7 Nas respostas posteriores dessa mesma pergunta, os demais alunos respondem ao mesmo questionamento.
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Carmén expdem que os professores omitem as demonstragdes rigorosas no ensino basico.
Nascimento (2006) diz que o método axiomatico consiste em fazer uma colecdo completa de
proposic¢des e conceitos basicos, tidos como axiomas. Assim, continuamos nossa entrevista com o

professor seguinte.

Saulo: Os professores omitem o salto entre 0s nimeros racionais e irracionais, devido a
construcdo dos reais.

Saulo refere-se que a omissdo esta entre a passagem dos nUmeros racionais e irracionais. Isto
se encontra devido as abordagens nos livros didaticos. Porém esse problema nédo se encontra somente
no Brasil, mas sim em escala internacional como aborda alguns pesquisadores (FISCHBEIN;
JEHIAM; COHEN, 1995 apud PASQUINI, 2007, p.2). Como seria possivel passar dos nimeros
racionais para 0s nimeros reais sem descrever 0 conjunto dos nimeros irracionais? Os nimeros
irracionais sdo uma parte do sistema e, sem eles, o conceito de nimero real é incompleto. [...] Na
verdade, o conceito de numero irracional é encontrado principalmente em conexdo com alguns
exemplos, como o niimero 7 € as raizes de nimeros como 2 ou 3. Assim, continuamos nossa entrevista

com a professora seguinte.

Larissa: “Os professores omitem a axiomatiza¢do da constru¢do dos numeros Reais no
ensino basico, devido os alunos ndo terem um certo conhecimento prévio para aplicar.”

Larissa respalda que a omissdo da teoria dos numeros reais ndo se encontra presente no
objetivo do professor de matematica para o ensino medio. Todavia o professor ndo deve ter motivo
para escamotear a construgdo axiomatica dos nimeros reais, pelo o contrario, quando se tem que falar
sobre numeros reais para uma audiéncia matematica imatura, vé-se a possibilidade de fazer uma
relacdo com a Matematica e o cotidiano, apresentando como resultados de medicdes (LIMA et al.,
2006, p. 82).

Demos continuidade a nossa entrevista 2 envolvendo o grupo dos professores em formacéo
continuada (grupo B), a estrutura da entrevista é a mesma inserida do grupo A.

Pergunta 1. Envolve a competéncia profissional e a relagdo dos conjuntos numericos.

Entrevistador(a)/pesquisador(a): Explique como o professor de matematica faz uma relagéo
da competéncia profissional com a construgéo dos conjuntos dos nimeros naturais, inteiros,
racionais e reais?®

Nome: Lorenco, Idade: 33 anos, Experiéncia em sala: 5 anos.

Lorenco: O professor deve mostrar sua competéncia, ao conseguir entender a matematica
bésica que esta acerca da construgdo desses conjuntos (&, Z, @, R), pois, para o termo de
competéncia o professor deve ter dominio do conteldo para poder repassar. Apesar que em
algumas vezes o conhecimento ndo pode ser perpassado mediante os livros didaticos.

Lorenco assimila que a competéncia do professor ¢ atribuida quando o mesmo consegue ter

dominio conteudista, mesmo sem precisar demonstrar em sala de aula. A competéncia do professor

8 Nas respostas posteriores dessa mesma pergunta, os demais alunos respondem ao mesmo questionamento.
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nesse caso esta entre o plano de Ensino. Assim, continuamos nossa entrevista com a professora

(mestranda) seguinte.

Nome: Aline, Idade: 29 anos, Experiéncia em sala: 5 anos.

Aline: A competéncia de um professor deve estar atrelada a habilidade de elaborar um
ambiente favoravel para a aprendizagem do aluno, e no dominio do conhecimento, como
também uma habilidade para gerir os instrumentos avaliativos e relativos ao seu local de
trabalho. Entdo, o professor de matematica com certeza deve ter uma boa base de
conhecimento matematico para repassar para os alunos, e a construcdo dos conjuntos
numéricos é muito importante para o professor.

Aline associa a competéncia do professor a adequar um ambiente que o aluno se aproprie do
conhecimento. Como também enfatiza que o professor deve ter o entendimento dos conjuntos
numéricos. Fiorentini (2004, p. 04) nos chama a ateng@o para o professor de matematica, onde “[...]
ndo basta ter um dominio conceitual e procedimental da matematica. [...] precisa, sobretudo, conhecer
seus fundamentos epistemoldgicos, sua evolucdo histdrica, a relacdo da matematica com a realidade,
seus usos sociais”. Portanto, o professor deve ter um dominio conteudista, mas somente isso nao é
suficiente, o professor também deve formular a conexdo entre conteldo e sala de aula. Assim,

continuamos nossa entrevista com o professor (mestrando) seguinte.

Nome: Igor, Idade: 27anos, Experiéncia em sala: 4 anos.

Igor: Os professores devem entender a construcdo dos conjuntos Naturais, Inteiros,
Racionais, Irracionais, Reais, Complexos e etc. Para assim entdo repassar para 0S seus
alunos. Mesmo que algumas vezes os discentes ndo compreendam a matematica abstrata que
no ensino basico é elucidado somente a parte superficial da constru¢do desses conjuntos, o
professor de Matematica, deve saber, para assim ele adentrar na parte da competéncia.

Igor afirma que a matematica cientifica deve fazer parte crucial do conhecimento do professor.
E a construcdo dos conjuntos é essencial para fazer parte da competéncia do professor. Assim,

continuamos nossa entrevista envolvendo a proxima pergunta.

Pergunta 2. Envolve o professor e sua concepcao a respeito dos conjuntos numericos.

Entrevistador(a)/pesquisador(a): Como professor de Matematica, vocé acredita nas
seguintes inclusdes indicadas na cadeia de conjuntos IN cZ < Q c IR e como vocé

aborda em sala de aula esses conjuntos numéricos?®
Lorenco: Sim, acredito. E retratado a partir da axiomatizacéo das inclusdes dos conjuntos.

De modo que os IN < Z, onde é facil mostrar que existe uma copia algébrica dos
conjuntos naturais, esse é conjunto € ilimitado superiormente no conjunto dos Inteiros.

Assim, ndo se diz que Z < Q, sendo que os inteiros s&o classes de equivaléncia, enquanto
0 @ é a razado de equivaléncia. Em sala de aula abordo de acordo com os livros didaticos

dos alunos, inicio pelos naturais, onde mostro que os IN < Z e assim sucessivamente até
chegar no conjunto dos nimeros Reais, porém nao abordo em forma axiomética.

% Nas respostas posteriores dessa mesma pergunta, os demais alunos respondem ao mesmo questionamento.
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Lorenco aceita que a relagdo entre conjuntos é verdadeira e a parte que se concerne a
axiomatizacdo € relevante. Porém em sala de aula ndo os utilizam, mediante a abordagem do livro

didatico. Assim, continuamos nossa entrevista envolvendo a mesma pergunta anterior.

Aline: Sim, acredito em partes. No ensino basico aceito tal afirmac&o, pois 0 que interessa
para esse publico esta resguardado somente para operar as quantidades, diferentemente da
sua natureza cientifica. Pois os axiomas de Peano postulam a existéncia dos A, onde
definimos as operagdes de soma e produto entre os naturais. J& o conjunto Z é definido como
guociente. E a passagem dos demais conjuntos dos Z para @ e de @ para os R pode ser
demonstrado atravez do isomorfismo. E em sala é comum o professor iniciar pelo conjunto
dos nimeros Naturais que estara contido no conjunto dos Inteiros e esse mesmo estara
contido no conjunto dos Racionais até chegar nos Reais, mas isso considero falsa essa

insercdo IN cZ cQ c IR, quando levamos em consideragio o seu comportamento
algébrico.
Aline aborda que a matematica cientifica e escolar sdo distintas. A matematica escolar nao
estd de acordo com a matematica cientifica pela natureza que ela tem que adequar. Assim,

continuamos nossa entrevista envolvendo a questdo anterior.

Igor: Sim acredito, nas inclusdes. Pois penso na nogédo de conjuntos finitos e infinitos que
estd na sistematizagio em que IN cZ cQ IR ilustra a nogdo da existéncia de

infinitos maiores que outros infinitos. Na educacéo basica abordo esses conjuntos de forma
contextualizada.

Igor ao viabilizar sua resposta, respalda que a matematica académica estrutura todo o ensino
do professor de matematica, e que na sua pratica em sala de aula ele deixa muito préximo a
cientificidade académica da realidade do aluno (professor). Assim, continuamos nossa entrevista

envolvendo a proxima pergunta.

Pergunta 3. Envolve como o professor omite as propriedades axiomaticas dos conjuntos numéricos.

Entrevistador(a)/pesquisador(a): Na sua opinido quais propriedades dos conjuntos
numéricos sdo omitidos pelo professor de matematica no contexto escolar?°
Lorengo: No Ensino Médio ndo mostramos as incluses dos conjuntos

INcZ cQc IR aquestdo da representagdo da copia algébrica em cada conjunto e

que 1N # 1Z # 1@ # 1R possuem diferentes propriedades, fora toda a parte axiomatica e
demonstracdo necessaria para compreendermos a matematica e sua aplicacdo devido ao
conhecimento sobre estes conjuntos.

Lorengo afirma que os conjuntos ndo sao similares, cada qual tem sua propriedade. Levando
isso para o0 contexto do ensino basico, os alunos ndo possuam entendimento e a partir desse
pressuposto o professor acaba omitindo. Assim, continuamos nossa entrevista envolvendo o0 mesmo

questionamento anterior.

Aline: No Ensino basico, demonstramos que IN cZ cQ < IR e para uma melhor

visualizagéo apresentamos pelo diagrama de venn. Porém, existem algumas caracteristicas
que os professores geralmente preservam. Como a copia algébrica dos conjuntos como por

10 Nas respostas posteriores dessa mesma pergunta, os demais alunos respondem ao mesmo questionamento.
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exemplo, sabe-se que existe uma cépia algébrica nos conjuntos desde os A até chegar nos
R.

Aline enfatiza que a omissdo do professor estd na demonstracdo da cdpia algébrica dos
conjuntos, mas algumas demonstragdes adequam-se na linguagem do aluno. Exemplificando as
relacdes entre 0s conjuntos que passam a ser demonstradas utilizando a visualizacdo do diagrama de
Venn. Assim, continuamos nossa entrevista envolvendo o0 mesmo questionamento anterior.

Igor: No ensino basico deve-se perceber o nivel da turma, algumas construgdes da finitude
dos lIrracionais. J& no conjunto dos R, a parte axiomatica que tende para o célculo

diferencial e analise da reta. E no conjunto dos A, a parte axiomatica é omitida, é sempre
exibivel a associatividade, a comutatividade, a distributividade.

Igor afirma que a construcdo axiomatica é uma parte dificultosa para se trabalhar no ensino
basico, principalmente a parte dos Naturais, ao adentrar na construcdo definida por Giuseppe Peano
(1858-1932). E percebivel que no Ensino basico o professor explora a matematica de modo
superficial.

Analisamos as entrevistas entre os professores em formacéo inicial e professores em formagao
continua, assinalamos um pensamento vogado na Didatica Profissional para compreendermos a
atividade do professor de Matematica. O conhecimento tacito para consubstanciar a competéncia do
professor, de modo pormenorizado esta a primdrdio de forma predicativa, posteriormente, de forma
operativa.

Alves (2019a) afirma que a distin¢do das categorias profissionais, esta nos esquemas de agéo,
pois, os professores novicos estdo fortemente ligados nos documentos formativos da escola. E 0s
experientes possuem uma maior leitura das situacdes que lhes séo formuladas.

Por fim, o professor de Matematica em sua forma evolutiva profissional deve construir uma
série de habilidades mediante o I6cus de trabalho. Deve envolver-se nos valores normativos para o
exercicio do oficio, sobre um sistema de ensino e um sistema escolar, suas atividades cognitivas em

seu posto de trabalho. Tais habilidades de operar permitem revelar a competéncia do professor.

5. Consideracdes e investigacdes futuras acerca da formacao do professor no Brasil

Neste respectivo artigo abordamos uma reflexdo sobre a DP na concepcdo dos conjuntos
numéricos a classe de professores expostos a formacao inicial e formacéo continuada, relacionando
as habilidades profissionais. Nesse sentido, desenvolvemos uma discussédo sobre os resultados
parciais da nossa pesquisa de mestrado. Notamos que a DP é pouco discutida nas pesquisas
brasileiras, visto que, essa vertente francofona se mostra relevante para a acdo do trabalho do operario,
em nosso caso, investigamos como a DP é voltada para o professor de Matematica analisar seu campo
de trabalho.
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A DP tem elementos interessantes para promover as categorias profissionais: professores em
formacdo inicial, e professores em formacdo continuada. Portanto, Pastré (1999, 2001, 2004) destaca
COmo 0s conceitos epistémicos e pragmaticos refletem na atividade de acéo do profissional. Em nosso
caso de interesse, buscamos para o professor de Matematica.

Preconizamos 0 nosso interesse em extrair da DP, dois fendmenos interessantes de observar
nas duas categorias profissionais, tidos por Pastré (2011) como 0s conceitos pragmaticos e
epistémicos. O conceito epistémico compreende como o sistema funciona, porém, o registro
pragmatico € que orienta a a¢do do profissional. Visto assim, os conhecimentos cientificos e técnicos
ndo dizem quais sdo as variaveis para fazer o diagnostico da situacéo. Pastré (2011) nos recorda que
0s conceitos pragmaticos mobilizam a a¢éo do individuo e serve para guiar e orientarem a tarefa.

Ainda vale recordar que a estrutura conceitual da situacéo a ser analisada néo é igual entre as
categorias profissionais, ambos tém entendimentos diferentes da situacdo. De fato, encontramos essa
definicdo entre a distin¢do de Leplat (1997) na andlise de tarefa e analise da atividade, em que a tarefa
se encontra do lado estrutural conceitual e ela remete ao modelo operacional da situagéo, 0 modelo
operativo ndo € uma situacédo de trabalho, mas ela remete a tomada de decisdo em que o operador se
apropriou da situacéo. Basicamente 0 modelo operativo expressa a competéncia de um individuo

Portanto, os profissionais experientes ttm o modelo operacional completo, restringindo a
estrutura conceitual da situagdo. Geralmente os profissionais novigos possuem um modelo
operacional exato, mas, incompleto ou entdo, completo e parcialmente impreciso. Partindo para o
professor de Matematica, a competéncia nao esta presente na origem da atividade profissional, mas
sim, na situacédo de trabalho que o professor se encontra em sala de aula, e como ele se sobressai de
uma situacao atipica.

Nao obstante, Schneeberger (2001, p. 41) destaca que “O treinamento de professores Visa
adquirir as habilidades profissionais para permitir que o professor enfrente situacdes inesperadas”.
Portanto, o professor deve estar sempre em treinamento para adquirir conhecimentos praticos
excedendo o conhecimento epistémico. E comum associarmos o conhecimento epistémico como
demarcador da competéncia. E comum associar o aprendizado nos conceitos cientificos, e de forma
gradual esses conhecimentos tedricos refletem na prética.

A conceituacdo permite que o professor entenda a acao que se pretende dele, como ele devera
se comportar mediante as circunstancias que terd que gerir para poder executar a tarefa de acordo
com as expectativas expressas. A partir desse pensamento, buscamos compreender como 0s
professores em formacéo inicial e formacdo continua situam a competéncia individual a partir do
conhecimento epistémico e conhecimento pragmatico, no que se concerne a construgcdo axiomatica

dos conjuntos numeéricos no ensino basico.
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Isso posto, propugnamos como a DP enriquece a atividade do professor, ao analisar sua
aprendizagem no trabalho tendo em vista a competéncia. A complementariedade da Didatica
Profissional e da Teoria das Situagdes Didaticas, enriquece a aprendizagem e formacéo do professor
no trabalho. A DP se apresenta como uma recente vertente investigativa acerca das pesquisas na
analise da atividade do professor, no Brasil € muito recluso sua discussdo. Todavia, encontramos em
alguns trabalhos (ALVES e JUCA, 2019; ALVES, 2019a; 2019b; ALVES e CATARINO, 2019) que
por menores, ndo nos aprofundaremos na discussdo®!, todavia, abordaremos de modo superficial o
cenario discursivo e investigativo desses trabalhos condicionados acerca da Didatica Profissional na
atividade do professor de Matematica, como também os obstaculos profissionais que cercam a
profisséo e a nogdo de Transposigdo Profissional.

Doravante, acreditamos que a Didatica profissional deva ser mais inclusa nos campos
investigativos de formacdo (inicial e continuada) dos professores no Brasil, nesse sentido pelos
resultados parciais da nossa pesquisa, atendemos ao objetivo desse artigo que se encontra a partir da
Didatica Profissional através da categorizacdo do professor em formag&o inicial e do professor em
formacéo continuada, condicionados pela passagem do campo epistémico ao campo pragmatico no
decurso da profissionalizacao do professor de Matematica. Mediante um cenario inovador no campo
da anélise da atividade do professor de Matematica, a nossa pesquisa de Mestrado estad em andamento,

almejamos futuramente trazer mais resultados para o enriquecimento das pesquisas brasileiras.
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